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Einleitung

Im Dezember 2013 hatte ich im Zuge eines Praktikums die Moglichkeit eine Gruppe von
erwachsenen DaF-Lernenden zu unterrichten. Wahrend der Unterrichtsvorbereitung kam mir
die Idee, einige Spiele zur Festigung grammatischer Strukturen und zur Wiederholung des
Wortschatzes einzusetzen. Nach einiger Recherchearbeit fand ich geeignete Spiele, die fiir
meine Zielgruppe adaptiert und im Unterricht gespielt wurden. Zu meiner Uberraschung
fanden die spielerischen Aktivitdten bei den erwachsenen Lernenden enormen Anklang. Die
Begeisterung und Motivation, mit der gespielt wurde, war eine aufschlussreiche Erfahrung fiir
mich. Dabei konnte ich zahlreiche Unterschiede im Verhalten der Lernenden erkennen - vor
allem im Vergleich zu stark gelenkten Ubungen, die ich ebenfalls gelegentlich einsetzte. Im
Spiel vertieft, schienen die Lernenden ausgelassener, aktiver, aber dennoch konzentriert zu
sein. In den Kleingruppen wurde viel diskutiert, gelacht und gemeinsam nach Ldsungen
gesucht. Im Gegensatz zu stark gelenkten Ubungen hatte ich das Gefiihl, dass durch den
Einsatz von Spielen authentische Lernsituationen entstanden. In diesen wurde auch um des
Sprechens willen gesprochen bzw. wurden zusétzliche und natiirliche Sprechsituationen
geschaffen, in denen die Lernenden als ,sie selbst®, frei, autonom und emotional agieren

konnten.

Diese wertvolle Unterrichtserfahrung inspirierte mich bei der Themenwahl meiner Master-
Arbeit. Die Forderung der Lernerautonomie als Ziel im Fremdsprachenunterricht ist wohl
eine Forderung, mit der Lehrende immer wieder konfrontiert werden. Da ich durch meine
personlichen Erfahrungen Parallelen zwischen dem Spielen und dem autonomen Handeln
erkannte, entschied ich mich als Gegenstand fiir meine Masterarbeit fiir die Beleuchtung des
Spiels im DaF-Unterricht aus der Perspektive der Lernerautonomie. So formuliere ich als
Forschungsfrage, inwiefern das Spiel mit seinen spezifischen Eigenschaften sowie durch
seine Form und Art der Durchfithrung, im DaF-Unterricht einen Beitrag dazu leisten konnte,
die Autonomie der Lernenden zu erhohen. Zuerst sollen Aspekte sowohl — der
Lernerautonomie als auch des Spiels separat beleuchtet, und danach gemeinsame Parallelen

aufgezeigt werden.

In Kapitel 1 wird die Frage beleuchtet, warum Lernerautonomie so wichtig ist. Auf diese
Frage  scheinen  Uberlegungen  der  konstruktivistischen  Lerntheorie  sowie

neurowissenschaftliche Erkenntnisse plausible Antworten zu liefern, auf welche in der Arbeit
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eingegangen wird. Sie dienen als Grundlage fiir die weitere Auseinandersetzung mit den

Autonomiekonzepten und dem Spiel.

In einem weiteren Schritt (Kapitel 2) wird die Terminologie der Lernerautonomie behandelt
und géingige Konzepte des autonomen Lernens beleuchtet. Es scheint mir unabdingbar, diese
zu definieren, und zu erldutern, auf welchem Begriff des autonomen Lernens diese Arbeit
basiert. Der Terminus der Lernerautonomie bzw. des autonomen Lernens wurde und wird
nicht einheitlich verwendet, und meist verbergen sich hinter den synonym verwendeten

Begriffen teils sehr unterschiedliche Vorstellungen.

Kapitel 3 ist dem Phdnomen Spiel gewidmet. Zu Beginn sollen das ,,Wesen* bzw. die
spezifischen Eigenschaften des Spiels aufgezeigt werden. Dariiber hinaus gibt es zahlreiche
Spieltheorien, wovon einige prisentiert werden. Sie liefern wichtige Uberlegungen zum
Aspekt des spielerischen Lernens und des autonomen Handelns im Spiel. In weiterer Folge
werden auf die Unterschiede zwischen den Termini Spiel und Lernspiel, die oftmals synonym
verwendet werden, eingegangen. Das Lernspiel, als untergeordnete Kategorie des Spiels,
weist bekanntlich einige Merkmale auf, die es klar von anderen Spielarten abgrenzt. Innerhalb
des Lernspiels konnen weitere Kategorisierungen vorgenommen werden. Es liegt jedoch
keine einheitlich verwendete Spieltypologie fiir den DaF-Unterricht vor. Dennoch sollen
einige haufig verwendete Spieltypen fiir den DaF-Unterricht dargelegt werden. Abschliefend
werde ich wesentliche didaktische Aspekte zur Durchfiihrung von Spielen im DaF-Unterricht

beleuchten.

In Kapitel 4 werden wichtige Uberlegungen zu den im Unterricht eingesetzten Sozialformen
sowie zur Fehlerkorrektur, die aus meiner Sicht sowohl fiir das spielerische Lernen als auch
fiir das autonome Handeln essentiell sind, behandelt. Es soll aufgezeigt werden, inwiefern das
Spiel, in Form von Gruppenarbeit, einer reflektierten Fehlerkorrektur und einer damit
einhergehenden Lehrerrolle, Autonomieférderung beeinflussen kann bzw. diese erst
ermOglicht. Denn beide Komponenten, spielerisches Lernen und autonomes Handeln, stellen
einen wesentlichen Bestandteil eines lernerzentrierten Unterrichts dar, der schlussendlich Ziel

einer zeitgemdBen Fremdsprachendidaktik sein soll.

Anschlieffend, in Kapitel 5, werden einige Lernspiele fiir den DaF-Unterricht analysiert.
Durch diese soll exemplarisch aufgezeigt werden, wie autonomes Lernen im Spiel stattfinden

kann.



In meiner Conclusio, Kapitel 6, sollen Schlussfolgerungen und wichtige Erkenntnisse
prasentiert werden, die sich durch die Recherchearbeit ergaben. Die verbindenden Elemente
des spielerischen Lernens und autonomen Handelns werden reflektiert und in Beziehung
gesetzt. Der untrennbare Konnex dieser zwei Komponenten sowie deren gemeinsame

Konzeption soll konkret dargelegt werden.

Diese Arbeit basiert auf textbasierter Lektiire, Recherchearbeit und Reflexion. Im
Vordergrund stehen somit theoretische Grundlagen, didaktische Uberlegungen sowie
vorhandene Forschungsergebnisse aus den Neurowissenschaften, welche fiir eine Erhohung
der Lernerautonomie durch den Einsatz von Spielen im Unterricht sprechen. Das Ziel dieser
Arbeit liegt darin, das Spiel aus der Perspektive der Lernerautonomie neu zu beleuchten und
das Potential aufzuzeigen, welches dem Spiel durch sein ,,Wesen* per se inne liegt, und es in
weiterer Folge dazu priadestiniert, Lernende in ihrem autonomen Lernen und Handeln zu

bestirken.



1) Lerntheoretische Aspekte

., Es gibt keine Struktur ohne Konstruktion, weder in abstracto noch in der Genese. *

(Piaget: 1974, 140)

Die Notwendigkeit, Lernerautonomie zu fordern, wird in der heutigen Paddagogik und
Didaktik kaum mehr bestritten. In Curricula und Fortbildungen fiir Pddagoginnen und
Péadagogen scheinen diverse Konzepte der Lernerautonomie fest verankert zu sein. In diesem
Zusammenhang erachte ich es jedoch fiir wesentlich, einen Blick auf die lerntheoretischen
Grundlagen zu werfen, auf denen die Konzepte der Lernerautonomie basieren. Diese fullen
auf Ideen des Konstruktivismus (vgl. Schmenk: 2008), bei der die individuelle und subjektive
Konstruktion des Wissens im Vordergrund steht. Konzepte des Konstruktivismus kdnnen
somit plausible Erkldrungen liefern, warum Lernerautonomie so bedeutsam fiir den

Lernprozess ist.

Die Neurowissenschaft widmet sich der Erforschung des Gehirns. Bei der
neurowissenschaftlichen  Lernforschung werden mithilfe der Kernspintomografie
Bewegungen bzw. Verdnderungen im Gehirn gemessen, die wéhrend des Lernprozesses
stattfinden. Diese empirischen Forschungsergebnisse aus der Gehirnforschung liefern somit
wissenschaftliche Nachweise, welche die Theorien des Konstruktivismus bestitigen und

bereichern konnen.

Im Folgenden sollen sowohl theoretische Grundlagen des Konstruktivismus als auch
empirische Ergebnisse aus der Neurowissenschaft zusammenfassend dargelegt werden. Diese
sollen als Grundlage fiir die weitere Auseinandersetzung mit den Konzepten der

Lernerautonomie und dem Spiel als mdgliches Lernmittel dienen.

1.1) Konstruktivistische Konzepte

Im Mittelpunkt des Interesses steht die Frage, wie Wissen zustande kommt und wie gelernt
wird. Im Gegensatz zum Behaviorismus, wo Lernen als Konditionierung durch Impuls und

Reaktion betrachtet wird, und dem Kognitivismus, wo die Informationsverarbeitung durch das



Gedichtnis im Zentrum des Interesses steht, stellt der Konstruktivismus das menschliche
Individuum in den Vordergrund, welches Wissen aus subjektiven Erfahrungen heraus

konstruiert.

, The essential problem of a theory of knowledge is how new knowledge is
constructed ... Our more recent work ... provides still clearer arguments in favour of
a constructivist theory and its explanation of the elaboration of new concepts and

operations. “ (Piaget: 1980, 3)

Interaktiver Konstruktivismus:

Jean Piaget gilt als Begriinder des sogenannten epistemischen Konstruktivismus, auch
interaktiver Konstruktivismus genannt. Piaget ndhert sich der Thematik aus der
entwicklungspsychologischen Perspektive heraus. Unter anderem entwickelte er auch ein
Phasenmodell der kognitiven Entwicklung des Kindes. Es entstand durch ein qualitatives
Beobachtungsverfahren, bei dem Kinder beobachtet und danach zu ihren eigenen Ergebnissen
befragt wurden. Das Modell beschreibt die Fihigkeit von Kindern durch Interaktion mit ihrer
Umwelt, diese immer priziser und abstrakter erfassen zu konnen. Demnach teilte Piaget die
Entwicklung des Kindes in folgende 4 Phasen, die kurz erldutert werden sollen (vgl. Wolft:
2002):

1. Sensomotorische Phase (ca. 0-2 Jahre):

In dieser Phase sammeln Kinder zunédchst einmal Erfahrungen mit ihren

Sinnesorganen und ihrer Motorik.

2. Préoperationale Phase (ca. 2-7 Jahre):

In dieser Phase ist das Denken des Kindes noch voll von logischen Irrtiimern, da die

Konstruktion von Wissen mehr auf der eigenen Wahrnehmung als auf Logik basiert.

3. Phase der konkreten Operationen (ca. 7-12 Jahre):

In dieser Phase verliert die eigene Wahrnehmung an Bedeutung fiir die Konstruktion

und die Urteilsbildung. Allméhlich gelingt das Denken in mehreren Dimensionen.



4. Phase der formalen Operationen (ca. ab 12 Jahren):

In dieser abschlieBenden Phase konnen Kinder bereits Hypothesen aufstellen und

logische Schlussfolgerungen ziehen.

Der zentrale Ansatz des interaktiven Konstruktivismus beruht somit auf folgender These von
Piaget. ,,Kognitive Entwicklung wird in der Interaktion von Individuum und Umwelt
konstruiert“ (Hoppe-Graff & Edelstein: 1993, 11). Weiters bezweifelt Piaget, dass Kinder zu
komplexeren Denkstrukturen durch Lehrer oder Eltern angeregt werden kdnnen, sondern,

dass die Erfahrungen vom Individuum selbst gesammelt werden miissen. (vgl. Wolff: 2002)

Radikaler Konstruktivismus:

Der sogenannte radikale Konstruktivismus stellt den philosophischen Zugang zur Frage des
Wissenserwerbs und des Lernens dar. Hierbei handelt es sich keineswegs um eine
geschlossene philosophische Theorie, sondern vielmehr um eine Vielzahl von Stromungen,
welche jedoch auf bestimmten elementaren Grundiiberlegungen basieren. Bereits in der
griechischen Philosophie spielten Fragen iiber Wahrnehmung und Erkenntnis eine bedeutende
Rolle. Fiir Vertreter des Empirismus ist Wahrheitsfindung durch den Einsatz der Sinne
moglich, fiir die Rationalisten ist sie hingegen durch das denkende Individuum bedingt. (vgl.

Wolff: 2002, 80)

Ernst von Glasersfeld, der sich mit der traditionellen Erkenntnistheorie beschéftigte,
beschreibt (von Glasersfeld: 1987, 139), wie er auf folgende Aussage von Wittgenstein stiel3:
,,Um zu erkennen, ob das Bild wahr oder falsch ist miissen wir es mit der Wirklichkeit
vergleichen (Wittgenstein: 1922, 43). Von Glaserfeld erkannte, dass dies jedoch per
definitionem gar nicht moglich sei, da die Wirklichkeit nur {iberpriifbar sei, wenn auch ein
Zugang zur Realitiit bestehe, bevor man sie erkannt habe. Aufgrund dieser Uberlegungen
leitete von Glaserfeld die Grundthese des radikalen Konstruktivismus ab, nimlich dass es
keine objektive Realitdt gibe, sondern dass sie per se subjektiv sei: ,, Wir konstruieren Ideen,
Hypothesen, Theorien und Modelle, und solange diese iiberleben, das heiffit solange unsere
Erfahrungen erfolgreich in sie eingepasst werden konnen, sind sie viabel“ (von Glaserfeld:

1987, 140). Mit dem Begriff Viabilitidt wird die Funktionstiichtigkeit bezeichnet, d.h. dass die
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Erfahrungen von anderen akzeptiert werden. Diese Grundthese wird auch von Peschl

unterstiitzt, der dies wie folgt ausdriickte:

,,dass wir als lebende und denkende Organismen niemals mit der Wirklichkeit an sich
umgehen, sondern es ausschlieflich mit jener Wirklichkeit zu tun haben, die wir tiber
unsere Sinnesorgane erfahren, also unsere kognitive Realitit, die wir aus den

, Perturbationen ‘ der Wirklichkeit rekonstruieren. “ (Peschl: 1990, 11)

Die Erkenntnisse des radikalen Konstruktivismus werden ebenfalls durch die Ergebnisse aus
neurowissenschaftlichen Studien gestiitzt. Wolff beschreibt, dass vor allem Maturana und
Varela (1987) durch wissenschaftliche Beobachtungen nachweisen konnten, ,, dass zwischen
den Reizen, die aus der Umwelt an die Sinnesorgane dringen, und dem, was im Gehirn
geschieht, keine eindeutigen Beziehungen bestehen. Daraus leiten die beiden Forscher ab,
dass die Wahrnehmung nicht etwas sein kann, was sich in den Sinnesorganen vollzieht; das,
was wir unter dem Begriff Wahrnehmung verstehen, ist vielmehr ein konstruktiver und
interpretativer Prozess, der im Gehirn ablduft. Das Gehirn kann von auflen nur perturbiert
werden, es werden nur Zustandsdinderungen zugelassen, die durch die Struktur des Gehirns

bedingt sind. “ (Wolft: 2002, 82)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass aus der Sicht der konstruktivistischen
Philosophie, die Wahrnehmung des menschlichen Individuums auf dem Gehirn und nicht
(ausschlieBlich) auf den Sinnesorganen beruht. Wahrnehmung konnte demnach auch als
individuelle Zuweisung von Bedeutung interpretiert werden. Schmidt (1986) hat in diesem
Zusammenhang die These formuliert, dass Bedeutungszuweisung aufgrund bereits

vorhandener Erfahrungen erfolge.

Uberdies stellt sich auch noch die Frage der Konsensualitit. Wie ist das Zusammenleben von
Menschen moglich, die unterschiedlich konstruierte Weltanschauungen vertreten?
Bezugnehmend auf diese Frage prigte Maturana (1987) den Begriff der ,, strukturellen
Koppelung*“, d.h. , das Zusammenleben in einer Gesellschaft ist an die Konsensualitdt
gemeinsamer oder dhnlicher Erfahrungen gebunden® (Wolff: 2002, 84). Schmidt (1986, 14)

meinte hierzu ebenfalls:

., Wir sind mit unseren Konstruktionen auf die Unterstiitzung und Hilfe anderer ange-

‘

wiesen, um erfolgreiche Wahrnehmungen und Erkenntnisse gewinnen zu konnen *.
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Nach Maturana (1987) kann Sprache nicht fiir Konsensualitit sorgen, da sie konnotativ
gepragt sei. Dies bedeutet, dass Sprache individuell gebraucht und interpretiert wird. Die
Bedeutung eines Begriffs ist nicht per se gegeben. Vielmehr entstehen bei der Deutung von
Begriffen und dahinterstehenden Konzepten individuelle Nuancen, die subjektiv geprégt sind.
Die konnotative Komponente eines Begriffs ist folglich jene, die ein Individuum diesem

Begriff zuschreibt.

Weil die Welt aus einer radikal konstruktivistischen Sicht nicht objektiv gesehen werden
kann, stellt folglich auch die Eigenverantwortlichkeit des Individuums ein Grundprinzip der

konstruktivistischen Denkweise dar. (vgl. Wolft: 2002 / Schmidt: 1986)

Verfechter einer konstruktivistischen Fremdsprachendidaktik vertreten die Meinung, dass der
Lernprozess in Form von Konstruktion von Wissen und Informationen stattfindet.
Konstruktion bedeutet laut Wolff (2002: 7), im weiteren Sinne auch Sprachgebrauch,
Interaktion und Zwang. Menschen kommen somit nicht umhin, automatisch Wissen zu
konstruieren. Diese Konstruktionsprozesse basieren auf dem elementaren Automatismus
Kohédrenz zu schaffen. Lernende bedienen sich ihres vorhandenen Wissens, um darauf
aufbauend Wissensliicken zu schlieBen und Kohérenz herzustellen. Weiters stellt Wolff fest,
dass die eigentlichen Sprachlernprozesse von den Lernenden selbst initiiert werden miissten,
da ,,das Sprachenlernen eine geistige Aktivitdt ist, die vom Lernenden selbst ausgeht und von
auflen nur wenig beeinflusst werden kann (Wolff: 2002, 2). Daraus ergibt sich die
Schlussfolgerung, dass Lehrende ausschlieBlich Hilfestellungen von auB3en anbieten kdnnen,

um den individuellen Lernprozess zu stimulieren.

Um den Begriff der Konstruktion zu konkretisieren, beschreibt Wolff, was dieser im

Lernkontext schlief3lich ausmacht:

1. ,, Konstruktionsprozesse sind im weitesten Sinne Prozesse, die das Erkennen (das
Verstehen) von Welt erméglichen.

2. Konstruktionsprozesse sind Prozesse, zu denen der Mensch kraft seines Menschseins
gezwungen ist. Wahrscheinlich ist der Zwang zum Erkennen und damit zum
Konstruieren im Menschen angelegt um sein Uberleben zu sichern.

3. Konstruieren ist Interaktion zwischen bereits vorhandenen Wissensbestinden und den
Umweltstimuli, die der Mensch aufnimmt.

4. Die Interaktionen, die zu Konstruktionen fiihren, lassen sich hinsichtlich ihrer

Wirkungsweisen klassifizieren. Als typische Interaktionsprozesse wurden hier
12



Inferenz- und Kohdrenzprozesse vorgestellt, die im weitesten Sinne bewirken, dass
Umweltstimuli und Wissensbestinde aneinander angeglichen werden.

5. Konstruktionsprozesse organisieren das Wissen des Einzelnen auf eine subjektive
Weise, nicht weil sie unterschiedlich geartet sind, sondern weil sie auf der Basis von
unterschiedlichen individuellen Wissensbestdinden operieren.

6. Konstruktionsprozesse sind emergente Prozesse: Sie bewirken, dass die Ergebnisse
von Wissenskonstruktionen mehr sind als die Summe der aufgenommenen
Umweltperzepte. Damit bewirken sie gleichzeitig auch, dass sich Wissen — jetzt
abstrakt gesehen — immer wieder verdndert, dass Erkenntnis als ein kreativer Prozess
verstanden werden kann.

7. Auch dem Lernen miissen wir die generellen Eigenschaften des Konstruierens
zuteilen. Lernprozesse als Konstruktionsprozesse haben allerdings auch spezifische
Eigenschaften, die es ermdglichen, konstruiertes Wissen so weiterzuverarbeiten, dass

es fiir weitere Konstruktionsprozesse zur Verfiigung steht.

(Wolff: 2002, 10-11)

1.2) Konstruktivistische Lerntheorie

Alle Vertreter des Konstruktivismus teilen die Position, dass Lernen ein aktiver Prozess der
Wissenskonstruktion ist. Wolff (1994) und Miiller (1996) stellen folgende These auf: ,, Lernen
= Wissenserwerb = Konstruktion“ (Wolff: 2002, 86). Jonassen (1996, 11) versteht den
Lernprozess als ,,knowledge construction”. Von Aufschneiter, Fischer & Schwedes (1992,
292) sehen das Lernen als einen Prozess, der auf personlichen Erfahrungen basiert: ,, Lernen

ist Entwicklung subjektiver Erfahrungsbereiche “.

Eine weitere Grundthese der konstruktivistischen Lerntheorie besagt, dass nur verstanden und
gelernt werden kann, wenn sich neue Informationen mit bereits vorhandenem Wissen
verbinden konnen. Verstehen und Lernen sind demnach Konstruktionsprozesse, ,,die auf der
Interaktion zwischen eingehenden Stimuli und bereits vorhandenem Wissen beruhen‘ (Wolff:
2002, 87). Dies ist eine der Grundiiberlegungen und gehort bereits lange zu den Grundlagen

der Pidagogik. Ahnlich argumentierte schon Barnes:

., One difficulty in thinking about knowledge is that it is both ,out there* in the world

and ,in here’ in ourselves. The fact that it is ,out there* and known to a teacher does

not mean that he can give it to children merely by telling them. Getting the knowledge
13



from ,out there to ,in here’ is something for the child himself to do — the art of

teaching is knowing how to help him to do it.** (Barnes: 1976, 79)

Eine weitere wichtige Grundaussage der Verfechter der konstruktivistischen Lerntheorie ist,
dass Konstruktion ein hdchst individueller Prozess ist und demnach bei den Lernenden
zwangsldufig nicht zu einem einheitlichen Ergebnis fiihren kann. Miiller (1996) schlieB3t sogar
daraus, dass Ergebnisse von Lernprozessen nicht curricular vorauszuplanen seien, da sich die
personlichen Erfahrungen der Lernenden zu sehr unterscheiden wiirden. Die Ergebnisse der
Lehrenden beruhen auf eigenen Erfahrungen und konnen sich folglich auch nicht mit den
Ergebnissen der Lernenden decken. Die Diskussion schliefit auch die Leistungsbewertung mit

ein, da diese aus den vorigen Uberlegungen ebenfalls sehr kritisch zu betrachten ist.

Folglich ergeben sich weitere Uberlegungen fiir den Unterricht und den Lernprozess. Wolff
(2002, 88) konstatiert, dass sich die Notwendigkeit ergebe, dass die Lernenden
Eigenverantwortlichkeit und Selbstorganisation fiir ihren Lernprozess iibernehmen sollten, da

ja kein objektives Lernen moglich sei:

,, Lernprozesse als Konstruktionsprozesse konnen nur dann gelingen, wenn der
Lernende bereit ist, das eigene Lernen verantwortlich in die Hand zu nehmen. Dies

wird er aber nur tun, wenn er die Sinnhaftigkeit eines Lernprozesses erkennt. *

(Wolff: 2002, 89)

Nach Wolff (2002, 89) sei es somit das Ziel von konstruktivistisch orientierten Pddagogen,
dass Fahigkeiten zur Selbstorganisation im Unterricht erlernt werden, damit die Lernenden
autonom agieren konnten.

Uberdies sei soziale Interaktion zwischen den Lernenden ein wesentlicher Aspekt fiir
erfolgreiche Lernprozesse. Durch Kooperation konnten subjektive Wissenskonstruktionen
verglichen und angeglichen werden. Dieses kooperative Vorgehen wiirde den Lernprozess fiir

das einzelne Individuum erleichtern. (vgl. von Glaserfeld: 1989 / McMahon: 1993).

Eine weitere Grundiiberlegung, welche unter anderem von Miiller (1996) vertreten wird,
besagt, dass den Lernenden eine moglichst vielfdltige Lernumgebung zur Verfligung zu
stellen sei. Damit die unterschiedlichsten Lernertypen mit ihren individuellen Zugingen
optimale Lernverhéltnisse vorfanden, miissten zwangsldufig eine Vielzahl von Lernangeboten
und Lernmaterialien eingesetzt werden. Eine konstruktivistische Lernkultur ist folglich auf

keinen Fall mit einem vornehmlich lehrwerkgesteuerten Unterricht vereinbar.
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1.3) Gehirn als zentrales ,,Lernorgan*

Der Einfluss der Neurowissenschaften auf die Lernforschung hat in letzter Zeit an immenser
Bedeutung gewonnen. Es wurden viele Forschungen und Untersuchungen, vor allem mithilfe
der Kernspintomografie, unternommen, um die Prozesse und das Funktionieren des Gehirns
besser zu verstehen. Damit erfolgreich gelernt werden kann, muss auch die Funktion und
Arbeitsweise des Gehirns mitberiicksichtigt werden, denn das Gehirn stellt das zentrale
Lernorgan dar. Deshalb sollten Lehrende auch iiber basale Grundkenntnisse der
Funktionsweise des Gehirns verfligen, um ihren Lernenden optimale Lernbedingungen

garantieren zu konnen.

Viele neurowissenschaftliche Erkenntnisse sind nicht komplett neu und revolutionér.
Zahlreiche Konzepte sind bereits vielfach diskutiert worden und werden von
Lernforscher(innen) bereits seit Jahrzenten fiir den Unterricht empfohlen und gefordert.
Vielmehr stiitzen und belegen die Ergebnisse aus der Gehirnforschung bereits vorhandene
Lerntheorien. Anhand der Funktionsweise des Gehirns kann erkldrt werden, warum gewisse

Unterrichtskonzepte eher erfolgversprechend sind und andere wiederum weniger.

Das menschliche Gehirn ist nicht statisch. Aktivitit, Wachstum und Umbauarbeiten im
Gehirn erfolgen ein ganzes Leben lang. Es ist so konzipiert, dass unzdhlige Informationen
automatisch und groBtenteils unbewusst bewertet und verarbeitet werden. Dieser Prozess
beginnt bereits bei Neugeborenen und findet das ganze Leben lang statt, wenn auch nicht
immer in derselben Intensitdt. Das Gehirn ist somit immer im Lernmodus, es kann kaum

verhindert werden, dass nicht gelernt wird. (vgl. Spitzer: 2007)

Neue Inhalte werden im sogenannten Hippocampus, einem Teil des Gehirns, reprisentiert.
Innerhalb kiirzester Zeit kann sich dieser vergroern, wenn er dementsprechend oft benutzt
wird. Folglich ldsst sich der Hippocampus auch als ,, Neuigkeitsdetektor“ (vgl. Spitzer: 2007)
beschreiben. Er sorgt fiir die bewusste und unbewusste Wahrnehmung von Informationen,
verarbeitet diese und leitet sie zur weiteren Verarbeitung (zum Merken) an andere Teile des
Gehirns weiter. Der Hippocampus ist auch fiir die Aufnahme und Vernetzung von Fakten und
Ereignissen zustdndig. Dies tut er, indem er Reprdsentationen bildet, welche die Bildung von
neuen Nervenzellen hervorrufen. Diese Nervenzellen, auch Neuronen genannt, sind ein

wesentlicher Faktor beim Lernen:
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. Die ca. 20 Milliarden Neuronen des Grofshirns bilden ein gigantisches Netzwerk,
dem Denken und Fiihlen, Handeln und Lernen entspringen. “ (Sambanis: 2013, 12)

Unser Gehirn funktioniert jedoch so, dass bevorzugt Muster und Beispiele erkannt und
analysiert werden. Demnach ist das Lernorgan Gehirn ,, nicht zum Auswendiglernen von

Sachverhalten, sondern zum Lésen von Problemen optimiert ™ (Hiither 2010: 42).
Schirp beschreibt diesen Prozess der Mustererkennung folgendermal3en:

., Unser Gehirn hat sich im Laufe von tiber 50 Millionen Jahren so entwickelt und ist
strukturell und funktional so angelegt, dass es Muster und Strukturen ausgebildet hat
und weiterhin ausbildet, die uns helfen, uns in dieser Welt zurechtzufinden.
Kernelemente solcher Mustererkennungsprozesse sind unsere Nervenzellen... [...] In
diesen Nervenzellen und neuronalen Netzen ist, vereinfacht gesagt, letztlich alles
gespeichert, was wir an  Verhaltens-, Denk- und Handlungsmustern

benotigen. “ (Schirp: 2006, 102)

Somit wird das Meiste implizit und unbewusst gelernt. Besonders wichtig sei nicht die Dauer,
sondern die Hiufigkeit des Inputsignals. Dadurch erhéhen sich die Repridsentanzstellen im
Gehirn und die Wahrscheinlichkeit, sich das Gelernte dauerhaft zu merken, steigt (vgl.
Schirp: 2006). Lernen hinterldsst Spuren im Gehirn, die sich jedoch auch veréndern bzw.
wieder verschwinden koénnen. Dies hiangt mit der Frequenz zusammen, wie oft diese Spuren
wiederverwendet werden. Falls keine Wiederholung der Spur stattfindet, so kdnnen die
Neuronen, welche diese Spur gebildet haben, fiir andere Zwecke eingesetzt werden.

Wiederholung filihrt somit zur Verfestigung von Spuren:

., Whenever students participate in a mental or physical activity that activates a
specific pathway of neurons, the pattern that binds the connections is

strengthened. “ (Willis: 2010, 59)

Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass die Automatisierung und das erneute Wiederaufnehmen
von Lerninhalten in verdnderter Form unentbehrlich fiir den Lernprozess sind. Da das Gehirn
sich in erster Linie auf Muster und Beispiele konzentriert, sollten Lerninhalte auch

gehirngerecht, also in Mustern und Beispielen prasentiert werden.
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Erfolgreiches Lernen gelingt laut Spitzer nicht durch die reine Aufnahme von Faktenwissen,
fiir die unser Gehirn nicht geschaffen ist, sondern die Einbettung in Geschichten, die

interessant sind und Sinn machen (vgl. Spitzer: 2007).

Da Lernen ein unvermeidbarer Prozess ist, lernen die Lernenden also immer etwas. Die Frage
ist nur, ob sie genau das lernen, was dem Lehrplan der Lehrkraft entspricht. Die
Hauptaufgabe der Lehrenden kann darin gesehen werden, den Lernenden ausreichend Input
zur Verfiigung zu stellen. Durch die Auswahl des Inputs kann der Lernprozess durchaus
durch die Lehrenden beeinflusst und gestaltet werden. Geeignete Lehrmethoden und
Lernmaterialien bewirken, dass bei den Lernenden neue Eindriicke entstehen, die eine
neuronale Erregung hervorrufen, also die Nervenzellen in rege Aktivitdt versetzen. Hierbei
miissen neben den kognitiven Aspekten auch die emotionalen Aspekte ausreichend
berticksichtigt werden. Denn am meisten Eindruck bzw. die tiefsten Spuren bilden sich im
Gehirn der Lernenden, wenn der Lernstoff zahlreiche und vielfdltige Emotionen bei ihnen

weckt (vgl. Kap. 1.4).

Lernenden sollte in diesem Sinne auch vermittelt werden, dass sie eine grof3e
Eigenverantwortung fiir die Entwicklung ihres Gehirns und somit auch fiir den eigenen
Lernprozess tragen. Sie bestimmen bis zu einem gewissen Grad selbst, welche ,,Pfade* sie oft
benutzen und welche sie sozusagen verkommen lassen. Durch eine adéquate
Selbstorganisation kann das Gehirn optimal geformt werden und sinnvolle und wichtige Pfade
verfestigt werden. Dazu benétigen Lernende jedoch auch passende Strategien, die im

Unterricht erlernt werden konnen. (vgl. Schirp: 2006)

1.4) Lernern durch Emotionen
Die Neurowissenschaft konnte empirisch nachweisen, dass Aufmerksamkeit und Emotionen

einen wesentlichen Einfluss auf einen erfolgreichen Lernprozess haben:

., Emotions can help to direct attention, which is necessary for learning [...]

(Schunk: 2012, 60)

Inhalte, die einen positiven Eindruck hinterlassen, bereiten den Lernenden nicht nur Spal,
sondern konnen auch besser gemerkt werden. Denn ,,je tiefer der Inhalt verarbeitet wird,

desto besser bleibt er im Geddchtnis “ (Spitzer: 2007, 9).
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Es findet, anders als oftmals angenommen, kein Transfer vom Kurzzeitgedichtnis in das
Langzeitgeddchtnis statt. Es gibt mehrere Areale im Gehirn, die mit , Inhalten
hantieren* (vgl. Spitzer: 2007), und je nachdem, wie groB3 die Aufmerksamkeit, die
Emotionen sind und wie wichtig die neue Information vom Gehirn eingestuft wird, findet eine
starke oder schwache Verkniipfung an das bereits vorhandene Wissensnetz statt. Die
Intension der Emotionen spielt somit ebenfalls eine betréchtliche Rolle. Positive Emotionen
fordern vor allem dann den Lernprozess, wenn sie mit einer Herausforderung verbunden sind.
Es konnte iiberdies festgestellt werden, , dass emotionale Zuginge messbar schneller
ablaufen als unsere kognitiven, reflektierenden (Schirp: 2006, 118). Das heil3it, dass ein
intensiveres Lernen im Unterricht moglich ist, wenn dabei die Emotionen der Lernenden
angesprochen werden. Durch positive Gefiihle im Unterricht wird auflerdem die

Aufmerksamkeit der Lernenden auf weitere positive Inhalte gelenkt:

,,Sind Schiilerinnen und Schiiler positiv gestimmt, richten sie ihr Augenmerk eher auf
positive Inhalte, sind offener fiir Texte mit positivem Gehalt und weitere positiv
konnotierte Merkmale oder Inhalte des Unterrichts. Sind sie negativ gestimmt,

befassen sie sich eher mit negativen Inhalten. “ (Sambanis: 2013, 33)

Zusitzlich wirken sich Emotionen auch auf das Gedichtnis aus, denn emotionale Inhalte
konnen besser und dauerhaft gespeichert werden, in dem sie durch den Hippocampus zur

GroBhirnrinde - quasi ein unendlich groBer Speicherplatz - geleitet werden.

,,Aus neurobiologischer Sicht ist es weiterhin unabweislich, dass Fiihlen und Denken
eng zusammengehdren und eine Trennung von emotionalen, affektiven und kreativen
Zugdngen und Sachinformationen, Fakten und Fachdisziplinen nicht gehirnfreundlich

ist.* (Schirp: 2006, 119)

Die Wichtigkeit der Information fiir den individuellen Lerner, also die Relevanz des
Lerninhalts, zeigt ebenfalls eine enorme Auswirkung. Der Hippocampus, der sog.
,Neuigkeitsdetektor (vgl. Spitzer: 2007), nimmt ndmlich nicht immer alle Informationen
gleichermaflen auf. Vielmehr findet eine Selektion statt, bei der durch den Hippocampus
iiberpriift wird, wie relevant bzw. irrelevant die Information fiir das Individuum ist. Relevanz

und Aufmerksamkeit sind somit untrennbar miteinander verbunden.

Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass nicht gelernt und gemerkt werden kann, wenn die

Lernenden die Relevanz fiir sich personlich nicht erkennen. Denn dadurch geht auch die
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Aufmerksamkeit im Unterricht verloren. Folglich sollte der Unterricht lernerzentriert
orientiert sein, damit die Relevanz und Wichtigkeit der Lerninhalte fiir die individuelle
Lernsituation der Lernenden klar ersichtlich ist. Um dies zu ermoglichen, miissen im
Unterricht  variationsreiche Ubungen und Aufgaben angeboten werden, die den
unterschiedlichsten Lernertypen entsprechen. Uberdies miissen dazu auch individuelle
Lernerfahrungen gemacht und eigenstindige Lernschritte gesetzt werden, nicht nur in
Einzelarbeit, sondern auch durch Interaktion in der Gruppe. Denn soziales Lernen und
Kooperation produzieren fiir den Lernprozess wichtige Emotionen. Laut Kraus (2000) ist es
iiberdies wichtig, dass Lernende moglichst aktiv sind und durch neue Informationen sowie an-

als auch aufgeregt werden. Zusétzlich stellt Kraus fest:

, Mdglich ist eine Steigerung der Aufmerksamkeit mittels Verfremdung, Humor,
Ubertreibung, Uberraschung, persénlicher Betroffenheit. Gerade ein Maf3 an
Betroffenheit ist wichtig: Man weifs, was man am 11. September 2001 gemacht hat,
nicht aber am 11.9.2000 oder am 11.9.2002!* (Kraus: 2006, 152)

Geflihle blockieren somit nicht zwangsweise den Unterricht, wie dies vielleicht friiher

allgemein gedacht wurde:

,,Die Neurobiologie hat jedoch im vergangenen Jahrzehnt das Bild der Gefiihle als
Gegenspieler verniinftigen Erlebens und Verhaltens umgekrempelt und praktisch auf
den Kopf gestellt* (Spitzer: 2007, 171 nach: Damasio: 1994 / Le Doux: 1996)

Dies bestitigt auch Bauer, nach dessen Ansicht die emotionalen und sozialen Komponenten
des Lernens ebenso wichtig sind, wie die intellektuellen und kognitiven (vgl. Bauer: 2006,

47).

Demnach sind Lehrende aufgefordert Lerninhalte, welche die Emotionen und die
Aufmerksamkeit der Lernenden wecken, ins Zentrum des Unterrichts zu stellen. Bei der

Unterrichtsvorbereitung gilt es kognitiv-emotionale Mittel und Methoden einzusetzen:

., Educators need to recognize the power of emotion to increase retention, and plan

classroom instruction accordingly. “ (Wolfe: 2001, 108)

Eine besondere Art des positiven Gefiihls ist mit Sicherheit der Humor. Humor kann und soll
im Unterricht eine wichtige Rolle spielen. Gerade im Fremdsprachenunterricht, wo die

Fremdsprache nicht nur Ziel, sondern auch Mittel ist, kann Humor beruhigend auf die
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Lernenden wirken, sie entspannen und zum Sprechen animieren. Humor kann folglich als
Katalysator zur Auflockerung des Fremdsprachenunterrichts eingesetzt werden. Denn als
einer der Vorteile von Humor wird oftmals auch der ,,/...] Abbau von Spannungen und Angst
[...] als positive Wirkung von Humor genannt (Raaf: 2005, 67). ,,Sprachen lernt man am
besten im Zustand konzentrierter Entspannung‘ (Butzkamm: 2012, 2) und dieser Zustand
kann durchaus mithilfe von Humor erreicht werden. Gut dosiert, ohne den Unterricht auf
reines ,Infotainment™ zu reduzieren, kann er , ndmlich entspannend und zugleich positiv
anregend wirken, emotional und kognitiv stimulieren und im Gehirn [...] fiir hohe Aktivitdt

sorgen... “ (Sambanis: 2013, 43).

Gerade Sprachlernspiele eigenen sich hierfiir als geeignetes Mittel, da sie in der Regel
kognitives und emotionales Handeln miteinander verbinden und oftmals Elemente wie Spal3,

Entspannung und Humor miteinschlief3en.

So wie Aufmerksamkeit und positive Emotionen als Lernstimulatoren wirken kdnnen, sind
Angst und Stress Blockaden fiir den Lernprozess. Angstsituationen rufen ein kognitives
Handeln hervor, bei ,,dem das rasche Ausfiihren einfach erlernter Routinen erleichtert, aber
das lockere Assoziieren erschwert wird (Fiedler: 1999). Deshalb ist es wichtig, dass die
Lernenden frei von Angst sind, ihre Gedanken somit offen sind und sie eine positive
Einstellung beim Lernen entwickeln. Genauso negativ wirkt sich Stress auf den Lernprozess
aus. Stress ist ein subjektiv empfundenes Gefiihl, welches dann entsteht, wenn man sich mit
einer Situation iiberfordert fiihlt bzw. man das Gefiihl hat, diese Situation nicht beherrschen

zu konnen. (vgl. Spitzer: 2007)

Es versteht sich eigentlich von selbst, dass Leistungsdruck und damit einhergehende Angst
vor Leistungsbewertung sich duferst negativ auf Lernprozesse auswirken. Stress und Angst
sind iiberlebenswichtig fiir Notsituationen und sorgen in diesen fiir ein rasches Handeln,
jedoch bewirken sie im Unterricht eine kognitive Blockade. Die Auswirkungen auf das

Gehirn wird aus Sicht der Neurobiologie wie folgt beschrieben:

In angstbesetzten Situationen, die als Uberforderung wahrgenommen werden,
verschlechtern Stresshormone nachweislich die Leistungsfihigkeit vieler neuronaler

Funktionen und wirken sich vor allem leistungsmindernd auf den Hippocampus aus,
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der — wie schon aufgezeigt — eine ganz entscheidende Bedeutung fiir sinnvolles und

nachhaltiges Lernen hat.* (Schirp: 2006, 119)

Es mag zwar durchaus sein, dass Lernende in der Lage sind in Stresssituationen sich, bis zu
einem gewissen Grad, Faktenwissen zu merken. Kurz vor Priifungen wird noch schnell Stoff
gepaukt und memoriert, um positiv bestehen zu konnen. In diesen Situationen kann
moglicherweise eine grole Menge von Wissen angehduft werden. Jedoch wird meist nur
isoliert gelernt und das Wissen kaum sinnvoll verkniipft, sodass eine léngerfristige
Speicherung im Gehirn nicht moglich ist. Es bleibt also dabei, ,, dass Lernen mit positiven
Emotionen arbeiten sollte. Angst und Furcht konnen zwar kurzfristig das Einspeichern von

neuen Inhalten fordern, fiihren jedoch langfristig zu [...] negativen Effekten von chronischem

Stress “ (Spitzer: 2007, 172).

Eine enge Verbindung zwischen Emotionen und Motivation liegt ebenfalls auf der Hand.
Positive Emotionen wirken sich dementsprechend positiv auf die Motivation aus. Die
Motivation der Lernenden hingt jedoch von zahlreichen Faktoren ab. Beispielsweise ist
wesentlich, ob die Situation eine Belohnung mit sich bringt bzw. vom Gehirn als
gewinnbringend eingeschétzt wird. Eine weiterer Aspekt der Motivation sind die personlichen
Interessen der Lernenden, denn natiirlicherweise sind diese sehr unterschiedlich gestreut. Aus
diesem Grund versprechen gerade individuelle Spezialisierung und der Einsatz von
Sprachlernspielen, durch ihr emotionales Potential, eine erhéhte Motivation. Aus
neurowissenschaftlicher Sicht wird die Bedeutung von Interesse und Motivation fiir den

Lernprozess wie folgt erklért:

., Interesse und Motiviertheit driicken sich im Aktivierungsgrad des noradrenergen
Systems, das die allgemeine Aufmerksamkeit erhoht (leichter Erwartungsstress), des
dopaminergen Systems (Neugier, Belohnungserwartung) und des cholinergen Systems
(gezielte Aufmerksamkeit, Konzentration) aus. Diese Systeme machen die
Grofhirnrinde und den Hippocampus bereit zum Lernen und fordern die Verankerung

des Wissensstoffes im Langzeitgeddchtnis. “ (Roth: 2006, 65)

Was die Erzeugung von Motivation im Unterricht betrifft, so hingt diese mit zahlreichen
Faktoren zusammen. Einerseits korreliert sie mit den positiven Emotionen und der

Aufmerksamkeit, andererseits muss im Unterricht darauf geachtet werden, dass weder eine

21



Uberforderung der Lernenden entsteht noch eine Unterforderung stattfindet. Fiihlen sich die
Lernenden {iiberfordert, so steigen sie aus dem Lernprozess aus, weil sie deprimiert und
frustriert sind. Bei Unterforderung entsteht Langeweile und die Lernenden klinken sich
ebenfalls aus dem Unterricht aus. Die Schwierigkeit besteht wohl darin, die richtige Balance

zu finden, um Resignation und Desinteresse der Lernenden zu verhindern.

., Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg miissen sich die Waage halten. Dann
kommt es zu einer moderaten Aktivierung des Sympathikus-Nebennierenmark-Systems,

was sich in einer nicht zu hohen und nicht zu niedrigen Ausschiittung des Hormons

Adrenalin dufsert . Kraus (2006, 153):

1.5) Autonomes Lernen als ,,Standardprogramm®

Autonomes und selbstbestimmtes Lernen konnte eventuell als eine neumodische
Unterrichtsmethode interpretiert werden. Dies entspricht jedoch einer Vorstellung von
Fremdsprachenunterricht, welche durchaus nicht mehr zeitgeméf zu sein scheint. Schon der
Begriff der ,,Fremdsprachenvermittlung® impliziert bereits, dass Lehrende eine Sprache
»einfach so“ vermitteln konnen und moglicherweise steckt dahinter die traditionelle
Vorstellung, dass Lehrende vor der Klasse stehen und referieren (also vermitteln), wéhrend
die Lernenden aufmerksam zuhoren und ,,lernen®. Dies suggeriert, dass ein Wissenstransfer
von Lehrkréften auf Lernende stattfinden kann. Dies ist jedoch laut Roth nicht moglich, denn
,es [Anm.: das Wissen] muss im Gehirn eines jeden Lernenden neu geschaffen

‘

werden* (Roth 2006, 55). Der traditionellen Vorstellung des Informationstransfers

widerspricht auch Spitzer, indem er festhalt:

., Vermitteln kann man eine Mietwohnung und vielleicht sogar eine Heirat.
,Stoff* jedenfalls kann man nicht vermitteln! Ebenso wenig wie Hunger. Hunger
produziert sich jeder selbst, und Lernen produziert sich auch jeder selbst. Jeder auf
seine Weise; und jeder lernt auch auf seine Weise genau dasjenige, was in das Gefiige
seiner Synapsengewichte am besten passt. Es ist wichtig, sich zu vergegenwdrtigen,
dass bereits die Rede von der Vermittlung — vielleicht sogar von Werten — vollig an
der Realitit des Lernens vorbei geht. Gehirne bekommen nichts vermittelt. Sie

produzieren selbst! [...] “ (Spitzer: 2007, 417)

22



Der Vorgang des Lernens findet per se in jedem Menschen von Geburt an statt. Das Lernen
als essentieller Prozess des (Uber-)Lebens gehort zur Natur des Menschen. SchlieBlich
beginnen Kinder nicht erst in der Schule mit dem Lernprozess, sondern bis dahin haben sie
meist bereits mindestens eine Sprache erworben und dies ganz ohne explizitem Lernen und
Pauken von Regeln. Beispielsweise lernen Kinder sehr frith, dass Verben auf ,,-ieren® im
Partizip II ohne dem Prifix ,,ge-,, gebildet werden, ohne massenweise Regeln auswendig
gelernt zu haben (vgl. Spitzer: 2007). Durch viele Beispiele, die ihnen im alltdglichen Leben
begegnen, werden im Gehirn automatisch Regeln gebildet. Autonomes Lernen liegt somit
jedem Menschen zugrunde, wobei es eben zu beachten gilt, , dass das Allgemeine an
Beispielen gelernt wird und gerade nicht durch das Pauken von Regeln. Das Uben an vielen
Beispielen muss daher ein wichtiger Bestandteil des schulischen Alltags sein. [...] Auf
Fakten, die nicht als Beispiele fiir einen allgemeinen Zusammenhang stehen konnen, kann

man verzichten. “ (Spitzer: 2007, 26)

Lernen ist demnach ein aktiver Vorgang, der bei jedem Lernenden individuell ablauft.
Vermittlung suggeriert jedoch einen eher passiven Vorgang, bei dem Lernende blof3
Empfinger und Konsumenten des présentierten Stoffes darstellen. Folglich ist der
Lernprozess per se ein autonomer Vorgang im Gehirn, der durch bestimmte Umstinde
gefordert, aber auch blockiert werden kann. Demnach ist es fiir Lernende unerldsslich,
Strategien und Methoden zu kennen bzw. zu erlernen, durch welche der individuelle
Lernprozess stimuliert und gefordert wird. Fiir Lehrende hingegen ist es wichtig, Methoden
einzusetzen, die einen emotionalen und individuellen Lernprozess ermoglichen. Wie ich
spater noch ausfiihren werde, kann das Spiel als ein geeignetes Mittel hierfiir dienen (vgl.

Kap. 3).

Aufgrund der Erkenntnisse aus der Neurowissenschaft stellt autonomes Lernen somit nicht
eine alternative Unterrichtsmethode dar, die gelegentlich im Unterricht angewandt werden

kann, sondern sollte ein ganz wesentlicher Bestandteil eines lernerzentrierten Unterrichts sein.
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2) Lernerautonomie

,,Man kann einen Menschen nichts lehren;

‘

man kann ihm nur helfen, es in sich selbst zu finden. *

(Galilei)

In diesem Kapitel soll zunédchst auf verschiedene Definitionen des Begriffes Lernerautonomie
eingegangen werden, wie sie Lernenden und Lehrenden héufig begegnen. Dahinter stehen
meistens konkrete Konzepte des autonomen Lernens, die sich teilweise enorm unterscheiden,
was im Folgenden, unter Beriicksichtigung der historischen Entwicklung des Begriffs der

Lernerautonomie, dargelegt werden soll.

Uberdies werden in diesem Kapitel weitere didaktische Uberlegungen behandelt, die meines
Erachtens fiir die Forderung der Lernerautonomie im DaF-Unterricht bedeutend sind.
Abschliefend wird auf die Vermittlung von Lernstrategien Bezug genommen, denen ein
eigenes Unterkapitel gewidmet ist. Lernstrategien werden immer wieder in Verbindung mit
Lernerautonomie genannt, und daher ist ihre Anwendung fiir den autonomen Lernprozess von

wesentlicher Bedeutung.

2.1) Definitionen von Lernerautonomie

Der Begriff Lernerautonomie begegnet Lernenden und Lehrenden heutzutage immer wieder.
Es ist geradezu unvermeidbar, Lernerautonomie und die damit verbundenen
Didaktisierungsvorschlidge sowie Forderungen fiir den Unterricht zu umgehen. Da dieses
Schlagwort beinahe inflationdr verwendet wird und damit viele Arten des Lernens etikettiert
werden, ist es notwendig, eine akzeptable Definition fiir die Lernerautonomie zu finden, auf

welcher diese Arbeit fult.

Den Forderungen und der Notwendigkeit, Schule und Unterricht zu verdndern, begegnet man
immer wieder. Hartmut von Hentig meint beispielsweise, dass die Schule und ihr Unterricht

,entschult” (1993: 242) werden miisse. Darunter versteht er, was auch an anderer Stelle eine
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Expertenkommission, eingesetzt von der Kultusministerkonferenz, bereits 1995 forderte,
namliche eine ,, Abkehr von einer linearisierten, zerstiickelten Prdsentation von Lernzielen
und Lerninhalten,; Einsatz komplexer Lehr-Lern-Arrangements; eine mit dem Lernfortschritt
wachsende Selbststeuerung und Selbstorganisation des Lernens, stdrkere Beriicksichtigung
des Lernens in Gruppen,; handlungsorientierte Einiibung und Anwendung des Wissens in

unterschiedlichen Kontexten.“ (1995: 137)

Es handelt sich um das Aufbrechen von traditionellen und etablierten Methoden, die sich im
Unterricht verfestigt haben und mit den neuesten Erkenntnissen aus der Lernforschung nicht

mehr vereinbar sind.

Allgemein kann konstatiert werden, dass Lernerautonomie impliziert, dass zentrale
Entscheidungen und Prozesse des Lernens von den lernenden Individuen selbst getroffen und
durchgefiihrt werden. Thr zugrunde liegt natiirlicherweise das Prinzip der Individualitit der

Lernenden. (vgl. Schwerdtfeger: 2001)

., Trotz allem aber bleiben die Methoden des Lernens eine personliche Angelegenheit,
ndamlich die ihm eigene Art, wie sich jemand den Dingen ndhert und die Aufgaben in
Angriff nimmt, und keine Aufzihlung kann jemals die Mannigfaltigkeit ihrer Formen
und Fdrbungen erschopfen. “ (Dewey: 1964, 231)

Aufgrund dieser Individualitdt ergeben sich folglich auch unterschiedliche Bediirfnisse, auf
welche im Unterricht eingegangen werden soll. Schlielich haben die Lernenden ein ,, Recht
auf ihren eigenen Lernprozess und Lernrhythmus“ (Dietrich: 1995, 27). Autonomes Lernen
kann besseres Verstiandnis des Lernstoffes, die Berlicksichtigung der individuellen Wiinsche,
individuelle Forderung, Stirkung des Selbstbewusstseins sowie Moglichkeit zum
selbststindigen Weiterlernen bedeuten. Dies bedeutet in weiterer Folge jedoch nicht, dass
Lehrende weitgehend von ihren Unterrichtspflichten befreit sind und die Kontrolle iiber den
Lernprozess ginzlich den Lernenden alleine iiberlassen. Um erfolgreich und eigenstdndig
lernen zu konnen, bendtigen Lernende Wissen iiber geeignete Methoden, in Form von
Lernstrategien.  Lehrkridfte bleiben weiterhin wichtige Lernbegleiter(innen) und
Mentor(innen), welche die ndtigen Strategien mit den Lernenden einiiben, sowie diese auf
ihrem individuellen Lernweg begleiten und unterstiitzen. Im Fachlexikon Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache (Feld-Knapp, Illona, in: Barkowski, Hans / Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.):
2010, 21) wird der Begriff ,autonomes Lernen® wie folgt definiert:
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o [...] Mit dem Begriff des autonomen Lernens wird eine Lernkultur bezeichnet, in der
das Ankniipfen an die personlichen Erfahrungen und Lernmotive sowie die
Entwicklung der Fihigkeiten fiir ein eigenverantwortliches Lernen im Zentrum stehen.
Fiir das selbststindige, von der Lehrkraft unabhdngige Lernen sind Strategien,
mentale Handlungspline notwendig, die beim Lernen bewusst und zielgerecht

eingesetzt werden. [...]

2.2) Konzepte des Autonomiebegriffs

Trotz alledem muss festgehalten werden, dass der Begriff Lernerautonomie bzw. autonomes
Lernen eine gewisse Heterogenitit beziiglich seiner Definition aufweist. Hinter diesem
Begriff stecken teils sehr unterschiedliche Vorstellungen. Barbara Schmenk spricht in diesem
Zusammenhang von einer so genannten ,,Sloganisierung” des Autonomiebegriffs (vgl.
Schmenk: 2008). Darunter versteht sie, dass der Begriff, der in der Fremdsprachendidaktik
eine hohe Popularitidt hat, inflationdr gebraucht wird, was in weiterer Folge zu einer
Verklarung statt Prézisierung flihre (vgl. Schmenk: 2008, 11-12). Weitere Autoren haben
ebenfalls auf diese Entwicklung hingewiesen und davor gewarnt den Autonomiebegriff zu

einer leeren Worthiilse zu machen:

., There are some signs that ,learner autonomy‘ is on the way to achieving the same
statuts in the 1990s as ,communicative ‘ and ,authentic ‘ achieved in the 1980s “

(Little: 1994, 431)

Andere Autoren wiesen wiederum bereits sehr frith auf die fehlende Fachdebatte hin, welche

fiir das Konzept der Lernerautonomie nicht ausreichend gefiihrt wurde:

., There has been surprisingly little debate on the fundementals of autonomy and
independence as concepts in the field of applied linguistics. It is almost as if we have
skipped over the debate on what autonomy and independence mean in our haste to

move rapidly on to their implementation. “ (Benson/Voller: 1997, 2)

Die Alltagsbedeutung des Begriffs meint die Unabhingigkeit oder Selbststindigkeit bzw. dass
keine Bevormundung der Lernenden durch Lehrende stattfindet. Jedoch muss

Lernerautonomie als wissenschaftlicher Begriff genau definiert werden, damit es nicht zur
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unreflektierten Vermischung von unterschiedlichen Autonomiekonzepten kommt. (vgl.

Schmenk: 2008, 19)

Historische Entwicklung des Autonomiebegriffs:

Die Anfinge des Autonomiekonzepts haben ihren Anfang in den 1970er Jahren.
Individualisierung, Unabhéngigkeit, Autonomie und Selbststeuerung waren Konzepte, die
damals populir wurden. In den USA gewann das Konzept der , Individualized
Instruction” (Altman:1972) an Bedeutung und in Europa etablierten sich entsprechende
Konzepte wie Selbstlernen, autonomes oder selbstgesteuertes Lernen. Allerdings handelt es

‘

sich beim Begriff , Individualized Instruction und seinen Entsprechungen nicht um eine
Unterrichtsmethode, sondern lediglich um eine Erziehungsphilosophie bzw. eine
padagogische Haltung, die der Unterrichtsmethodik zugrunde liegen soll. (vgl. Schmenk:

2008, 56-57)

Man konnte dieses Konzept auch mit dem Begriff der ,,Lernerorientierung® wiedergeben.
Individualisierung und Lernerorientierung bedeuten jedoch keineswegs ein isoliertes Lernen,

sondern schlieBen auch ein Lernen in sozialen Verbinden mit ein:

Individualisierung ist also nicht gleichzusetzten mit Allein-Lernen, ist nicht die
Beschreibung einer unterrichtlichen Sozialform. Altman stellt vielmehr klar, dass es
darum gehen soll, so weit wie méglich auf die jeweiligen Bediirfnisse von Lernenden
einzugehen und ihnen jeweils individuelle Hilfestellungen zu geben. Dies konne im
Klassenverband ebenso geschehen wie in Kleingruppen oder im Rahmen von

Einzelarbeitsphasen. *“ (Schmenk: 2008, 58)

Laut Altman bedeutet Individualisierung in weiterer Folge auch, dass Lernende mehr
Verantwortung flir ihren eigenen Lernprozess libernehmen. Dazu gehdren aber ebenfalls
ausreichende und klare Anweisungen sowie notigenfalls weitere Hilfestellungen durch

ausgebildete und qualifizierte Lehrende. (vgl. Altman: 1972, 13)

Ein weiteres Modell des selbstgesteuerten Lernens, laut Schmenk das elaborierteste, stammt
von Henri Holec. Dabei nimmt er auch eine klare Differenzierung zwischen den Begriffen der
Selbststeuerung einerseits und der Autonomie andererseits vor. Lernerautonomie definiert

Holec als eine Fihigkeit, Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu iibernehmen: ,, the
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ability to take charge of one’s own learning* (Holec: 1980, 3). Unter selbstgesteuertem
Lernen versteht Holec jedoch die Féahigkeit simtliche Prozesse des Lernens eigenstindig und

selbstverantwortlich durchzufiihren (vgl. Schmenk 2008, 60). Weiters fithrt Holec aus:

., Autonomy is indeed an ability, ,a power to do something ‘ and not a type of conduct,
,behaviour‘. ,Autonomy‘ is thus a term describing a potential capacity to act in a
given situation — in our case learning — and not the actual behaviour of an individual

in that situation. “ (Holec: 1980, 4).

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass Lernerautonomie laut Holec nur die Féahigkeit
darstellt, einzelne Lernhandlungen durchzufiihren und eine Grundfertigkeit darstellt, um in
weiterer Folge den Lernprozess selbst zu planen und zu steuern. Selbstgesteuertes Lernen
impliziert somit autonomes Lernen, bedeutet jedoch im Umkehrschluss nicht, dass autonom

Lernende auch unbedingt in der Lage sind selbstgesteuert zu lernen.

Holec nennt jedoch einen weiteren wichtigen Punkt, den Lernkontext bzw. das Lernumfeld
betreffend. Dieses miisse so gestaltet werden, dass Lernende die Moglichkeit haben, autonom

zu handeln:

., There must be a learning structure in which control over the learning can be
exercised by the learner, i.e. in which the learner has the possibility of exercising his
ability to take charge.

(Holec: 1980, 9)

Barbara Schmenk (2008) unterscheidet verschiedene Autonomiekonzepte, u.a. ,, situative und
technizistische“ Autonomiebegriffe, ,, technisch-strategische” Autonomiebegriffe und jene
der ,, konstruktivistischen Fremdsprachendidaktik*, die im Weiteren kurz erldutert werden

sollen.

Situativer und technizistischer Autonomiebegriff:

Hinter diesem Begriff steckt ein Konzept, welches autonomes Lernen mit dem Allein-Lernen
gleichsetzt. Pennycook (1997) meint, dass dieses Autonomieverstindnis sich in der
internationalen Lernerautonomie-Diskussion als Mainstream-Definition durchgesetzt habe.
Folglich versuchen Anhédnger dieses Autonomieverstindnisses ihre Lernenden zum
selbststdndigen Allein-Lernen anzuleiten. Lehrende ,,might be doing the Devil’s work by
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encouraging learners to learn alone, but not well“ (Barnett: 1993, 296). Der Europarat
verbreitet mit dem ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen® (GERS)

ebenfalls ein dhnliches Bild des autonomen Lernens:

,Sobald jedoch der formale, organisierte Unterricht endet, muss das weitere Lernen
autonom, d.h. selbstgesteuert erfolgen

(Europarat: 2001, 140)

Schmenk verweist jedoch darauf, dass dieses Autonomieverstindnis problematisch sei, da
dieses weder ein didaktisch-methodisches Programm darstelle, noch konne durch das
selbstgesteuerte Allein-Lernen ohne Formen und Inhalt ein qualitatives Lernergebnis

garantiert werden:

, Wir haben es bei der weit verbreiteten situativ-technischen Interpretation von
Lernerautonomie mit einer aus pddagogischer und methodisch-didaktischer Sicht
stark verkiirzten Formel zu tun. Man operiert hier mit dem stark verkiirzten
Autonomiebegriff des Allein-Lernens und iibersieht so meist dessen mangelnde
Fundierung in  didaktisch-methodischen —Konzeptionen des Fremdsprachen-

lernens. *“ (Schmenk: 2008, 69)

Die Verbreitung dieses Konzepts hat dazu gefiihrt, dass autonomes Lernen im Allgemeinen

als isoliertes Lernen verstanden wird.

Technisch-strategischer Autonomiebegriff:

Hierbei handelt es sich um eine weitere Definition des autonomen Lernens, welche auf einer
gemeinsamen Grundlage mit den situativ-technizistischen Begriffen basiert. Er stellt quasi die
Fortfiihrung des zuvor beschriebenen Konzepts dar. Da autonom Lernende selbstgesteuert
lernen sollen, bendtigen sie, wie auch bereits beschrieben, bestimmte Strategien. So heif}t es

beispielsweise in den Ausfiihrungen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens:

,,Das autonome Lernen kann gefordert werden, wenn ,Lernen lernen‘ als ein fester
Bestandteil des Sprachenlernens angesehen wird, sodass Lernende sich immer stdirker
ihrer eigenen Lernmethoden bewusst werden sowie der moglichen Optionen und
welche davon fiir sie am geeignetsten sind. Selbst innerhalb des jeweiligen

institutionellen Systems sind die Lernenden dann in zunehmendem Mafe in der Lage,
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Ziele, Materialien und Arbeitsmethoden auszuwdhlen, die auf ihre eigenen
Bediirfnisse, Motivationen, Personlichkeitsmerkmale und Ressourcen abgestimmt

sind. “ (Europarat: 2001, 140)

Mithilfe dieser sollen die Lernenden ihren individuellen Lernprozess moglichst eigenstdndig
managen konnen. Ohne Zweifel sollte die Vermittlung von Lernstrategien einen wesentlichen
Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts darstellen. Schmenk merkt jedoch zurecht an, dass
diese starke Forcierung der Lernstrategien und die damit verbundene Erhohung der

Lernerautonomie den Eindruck vermittle, dass

., Fremdsprachenlernen mit Hilfe von (einer endlichen und exakt beschreibbaren
Menge von) Strategien umfassend zu managen sein kénnte. Daraus resultiert die
Annahme, dass das Erlernen einer Fremdsprache in jeder Hinsicht strategisch-
technisch angegangen werden kann: Kognitive und metakognitive Bereiche lief3en sich
ebenso in strategische ,Wenn-dann‘-Schemata fassen wie affektive und soziale

Aspekte des Fremdsprachenlernens.

(Schmenk: 2008, 82)

Die Kiritik beziiglich der Lernstrategien ist meines Erachtens durchaus berechtigt. Selbst wenn
samtliche Lernstrategien beherrscht werden, so garantiert dies noch lange keinen
erfolgreichen Fremdsprachenerwerb. Zusétzlich sind auch noch weitere individuelle Faktoren
und Voraussetzungen (z.B. Motivation, Lernerfahrung, Lernkontext usw.) fiir den Lernerfolg
wesentlich, sodass einige Lernende durch den Einsatz von Lernstrategien durchaus mehr
Autonomie erreichen konnen. Selbstgesteuertes (Weiter-)Lernen auflerhalb des
Unterrichtskontextes kann meines Erachtens somit fiir einige Lernende durchaus méglich und
realistisch sein, jedoch nicht durch das alleinige Erlernen von technisch-strategischen

Methoden.

Autonomiebegriffe der konstruktivistischen Fremdsprachendidaktik:

Wie bereits erwéhnt, basiert der Konstruktivismus auf der Annahme, dass die Weltsicht eines
Individuums stets subjektiv gefarbt sei und es folglich keine objektive Weltsicht gebe (vgl.
Kap. 1.1). Die eigene Welt, in der jeder Mensch lebt, baut auf Erfahrungen auf, aufgrund

dieser bestimmte Riickschliisse gezogen werden. Somit ldsst sich sagen,
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,,dass ein Organismus seine Welt aufgrund seiner physiologischen und funktionalen
Beschaffenheit erzeugt. Die ihm zugdngliche Welt ist mithin seine kognitive Welt, nicht
eine Welt, so, wie sie ist‘ (Schmidt: 1987, 25).

Aufgrund dieser Uberlegungen werden auch Schlussfolgerungen auf den Autonomiebegriff
gezogen. Die menschliche Kognition wird im Konstruktivismus als autonom interpretiert und
somit die Lernerautonomie als ein natiirlicher und essentieller Bestandteil des Lernprozesses
gesehen. Der Autonomiebegriff bezeichnet in diesem Sinne die eigenstindige
Wissenskonstruktion, die auf eigenen Referenzen beruht. Schmenk merkt in diesem

Zusammenhang kritisch an:

., Autonomie bedeutet in diesem Kontext also selbstreferentielle
Informationsverarbeitung und bezieht sich auf ein mechanistisches Prinzip. In einem
weiteren Schritt wird nun dieser biologische Autonomiebegriff in einen anderen
Kontext iibertragen und dort neurowissenschaftlich interpretiert: Neuere Ansdtze der
Hirnforschung modellieren das Gehirn als selbstreferentielles System, dem ebenfalls

Autonomie zugeschrieben wird. “* (Schmenk: 2008, 95)

Schmenk spricht in weiterer Folge davon, dass durch diese Schlussfolgerungen biologische
Kategorien mit kulturellen Kategorien ,,verschaltet werden (vgl. Schmenk 2008, 100). Die
uneingeschrinkte Ubertragung scheint sicherlich problematisch, da das Lernen mit Sicherheit
keinen rein biologischen Prozess darstellt und zweifelsohne kulturelle Komponenten
mitspielen. Nichtsdestotrotz kdnnen meines Erachtens die neurobiologischen Aspekte nicht
auBBer Acht gelassen werden, da sie einen wesentlichen Teil eines ganzheitlichen

Lernkonzeptes darstellen.

Wenn in der vorliegenden Arbeit von autonomem Lernen bzw. von Lernerautonomie
gesprochen wird, so wird in erster Linie Bezug auf ein konstruktivistisches
Autonomiekonzept sowie ein Konzept der Individualisierung und Lernerorientierung
genommen. Darunter versteht sich somit in keinster Weise ein rein situativ-technizistischer
oder strategisch-technischer Autonomiebegriff, folglich auch kein komplett isoliertes Lernen,

das ausschlieBlich selbstgesteuert stattfindet.

Lernerautonomie bzw. autonomes Lernen soll in dieser Arbeit bedeuten, dass

Wissensstrukturen weitgehend autonom aufgebaut werden. Uberdies soll sie derart verstanden
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werden, dass sprachliche Handlungen eigenstindig gesetzt werden, auch mithilfe von
Lernstrategien. In diesem Sinne kann autonomes Lernen durchaus in sozialen Verbinden
stattfinden und muss nicht zwangsweise isoliert sein. Schlielich konnen sich Lernende in
Gruppenarbeit gegenseitig inspirieren und weiters zur individuellen Wissenskonstruktion

anderer beitragen.

Lernerautonomie, wie sie in dieser Arbeit verwendet wird, impliziert auch die methodisch-
didaktische Steuerung des Unterrichts durch eine Lehrperson. Die Steuerung des Lernweges
durch kompetente Lehrende schlieBt somit meines Erachtens das moglichst autonome
Handeln der Lernenden nicht aus. Lehrpersonen kdnnen dazu beitragen, dass der Lernkontext
bzw. das Lernumfeld so gestaltet werden, dass in einem klar abgesteckten Rahmen moglichst
autonom agiert, reagiert und Wissen konstruiert werden kann. Da der Begriff der
Lernerautonomie bzw. des autonomen Lernens ein so vielseitiger und je nach Sichtweise
schwer einzugrenzender Begriff ist, kann ,die Autonomie* als Ganzes kaum gefordert

werden, sondern lediglich bestimmte Aspekte des autonomen Lernens.

2.3) Didaktische Aspekte zur Lernerautonomie

Es stellt sich durchaus die Frage, warum denn autonomes Lernen so wichtig sei und
zusétzlich neben vielen anderen Forderungen fiir einen addquaten Fremdsprachenunterricht
gefordert wird. Einige theoretische Grundlagen, welche fiir mehr Autonomie im Lernprozess
sprechen, wurden bereits genannt (vgl.Kap.1). Zusitzlich gibt es jedoch noch weitere

didaktische Uberlegungen, die beriicksichtigt werden sollten.

Ein wichtiger Aspekt des autonomen Lernens stellen die verschiedenen Lernertypen dar. In
thnen driickt sich ebenfalls die Individualitit der einzelnen Lernenden aus. Bekanntlich gibt
es zahlreiche Lernertypen und es wurden bereits zahlreiche Versuche unternommen, diese zu
formulieren und voneinander abzugrenzen. Die sehr unterschiedlichen Personlichkeiten der
Lernenden und deren individuelle Zuginge zu lernen spiegeln sich in dieser Einteilung von

Lernertypen wider.

Auch wenn Kategorisierungen mit Vorsicht zu genieBen sind und stets kritisch betrachtet
werden sollten, so scheint es laut Bimmel und Rampillon trotzdem sinnvoll, sich mit den
diversen Lernertypen auseinanderzusetzen. Erstens sollten Lehrkréifte ein Gefiihl dafiir

entwickeln, welche Lernertypen in der Klasse sitzen, zweitens sollten sich Lernende selber
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einschitzen und dementsprechend zuordnen, wobei natiirlich Mehrfachzuordnungen nicht nur
moglich sind, sondern oftmals den Normalfall darstellen. Die Lernertypen konnen wie folgt

eingeteilt werden (vgl. Bimmel u Rampillon: 2000, 78-79):

e Erfahrungsbezogener Lernertyp:

situationsorientiert, bevorzugt exemplarisches, entdeckendes und affektives Lernen

e Analytischer Lernertyp:

neigt zur Strukturierung und Abstrahierung, bevorzugt Schemata und Modelle

e Handlungsorientierter Lernertyp:

experimentiert und agiert gern, bevorzugt Projektunterricht

o Kognitiv-abstrakter Lernertyp:
zieht exaktes und systematisches Beobachten allen erfahrungsorientierten

Lernverfahren vor

e Kommunikativ-kooperativer Lernertyp:
legt Wert auf Kooperation und Austausch von Ansichten und Meinungen, lehnt

Einzelarbeit oft ab

e Visueller Lernertyp:
lernt  visuell durch Bilder (auch Bilder im Kopf), keine abstrakte

Informationsaufnahme

e Auditiv gepragter Lernertyp:
nimmt Gehortes gut auf, kann eventuell begleitende visuelle Angebote als stérend

empfinden

e Haptischer Lernertyp:

lernt am besten durch Anfassen, Basteln, Werken und Tasten

Diese Lernertypen sollen nur als Uberblick dienen und auch den Lernenden prisentiert

werden. Durch Selbsteinschitzung, beispielsweise durch einen Fragebogen, aber auch durch
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spielerische Aktivititen, konnen die Lernenden selbst herausfinden, welche Lernertypen
ihnen entsprechen und auch dementsprechend adidquate Lernstrategien wéhlen, welche
ebenfalls durch die Lehrkraft eingefiihrt werden sollten. Gerade beim Einsatz von
Sprachlernspielen gilt es zu beachten, dass die eingesetzte Art von Spielen auch mit den

Lernertypen kompatibel sein sollte.

Lernen stellt einen hochst individuellen Prozess dar, der so unterschiedlich ist, wie es
Lernende gibt. Oftmals treffen die Vorstellungen des Lehrenden bzw. das Konzept eines
Lehrwerks nicht den Geschmack der Lernenden und korreliert nicht mit deren individuellem
Lernhabitus. In diesem Zusammenhang stellt die Individualisierung des Lernprozesses einen
wesentlichen Aspekt im Fremdsprachenunterricht dar. Uberdies gilt es auch ein weiteres
beachtenswertes Phidnomen zu beachten, welches Pienemann (1989) als ,, Teachability
Hypothesis“ bezeichnet. Dieses besagt, dass Lernende beim Zweitspracherwerb mehrere
aufeinander aufbauende Phasen durchlaufen, dhnlich dem Erstspracherwerb. Logischerweise
durchlaufen Lernende diese Spracherwerbsphasen nicht synchron. Uberforderte Lernende

konnen den Lernstoff dann nicht aufnehmen:

An diesen Schiilern geht der Lernstoff also bestenfalls vorbei. Sie sind dann zwar
fahig, die grammatische Struktur in einem Grammatiktest z.B. anhand von
Einsetziibungen zu reproduzieren, eine Aufnahme in den aktiven Sprachgebrauch
erfolgt jedoch nicht. Schlimmstenfalls beobachtet man sogar, dass solche Schiiler
Kommunikationen, die die gelehrte Struktur enthalten, vermeiden. “ (Weskamp: 1999,

11-12)

Dieses Beispiel zeigt sehr klar und deutlich, warum Individualisierung im
Fremdsprachenunterricht unabdingbar ist. Dies bedeutet jedoch auch, dass Lehrende
dementsprechend ausgebildet sein sollten und {iber Wissen sowie Fertigkeiten verfiigen, um
auf die individuellen Bediirfnisse eingehen und die einzelnen Lernenden adidquat férdern zu

konnen.

Ein weiterer wichtiger Punkt, der fiir das autonome Lernen der Lernenden spricht, ist der
Aspekt des lebenslangen Lernens. Wissen ist bekanntermallen nicht statisch, es @ndert sich
und entwickelt sich stindig weiter. Das heif3t, dass es nicht ausreicht, ein bestimmtes Wissen

einmal in der Schule erlernt zu haben. Lernende bleiben im Sinne des lebenslangen Lernens
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auch auBlerhalb des Unterrichts Lernende. Allerdings gibt es auBerhalb des Schulkontexts
kaum Lernberater(innen) und Helfer(innen). Folglich miissen Lernende auch auferhalb des
Unterrichts iiber ausreichend Lernstrategien verfiigen, um ihren Wissensstand eigenstindig zu
aktualisieren bzw. sich neues Wissen auch selbststidndig anzueignen. In diesem Sinne ist es
duBerst wichtig, dass Lernende Wissen und Kenntnisse erlernen, die sie in ihrem alltdglichen

Leben auflerhalb des Unterrichtskontextes auch benétigen:

,Das Wissen, das Lerner in der Schule erwerben, sollte nicht Schulwissen sein,
sondern Wissen, welches sie aufserhalb der Schule im spdteren Leben nutzen konnen.
Die Dichotomie zwischen Wissen fiir die Schule und Wissen fiir das Leben, die eines
der wichtigsten Merkmale unseres heutigen Schulsystems ist, muss abgeschafft

werden. “ (Wolff: 1999, 39)

In ilibertragenem Sinne trifft das auch auf den DaF-Unterricht zu. Zu den Aufgaben von
Lehrenden gehort es, die Wichtigkeit des lebenslangen Lernens den Lernenden immer wieder
bewusst zu machen und ins Gedichtnis zu rufen. Lernprozesse sind in diesem Sinne niemals

abgeschlossen, sondern finden kontinuierlich und lebenslang statt.

Die Kompetenz und Motivation der Lehrkraft {iben natiirlicherweise einen massiven Einfluss
auf den Unterrichtsverlauf aus. Dennoch handelt es sich um falsche Zuweisungen, wenn
Lernschwéche und nicht eintretende Erfolge ausschlieBlich auf die Lehrperson beschrinkt
werden. Im Sinne des autonomen Lernens tragen Lernende auch in hohem Malle
Eigenverantwortung fiir ihren individuellen Lernweg. Dies betont auch Résler (2013, 121),

indem er sagt, dass Lernende letztendlich fiir ihren Lernprozess selbst verantwortlich seien.

Um diesen Lernweg quasi nicht ungesteuert und unkontrolliert verlaufen zu lassen, miissen
klare Lernziele gesetzt und vorhandene Lernprozesse bewusst gemacht werden. Bimmel und
Rampillon (2000, 15) fordern hierzu eine Umorientierung im Fremdsprachenunterricht. Der
Frage nach dem ,,Wie?* (wie gelernt werden soll) sollte ihrer Meinung nach ein genauso
hoher Stellenwert eingerdumt werden, wie der Frage nach dem ,,Was?* (was gelernt werden
soll). Das ,,Wie?* muss fiir die Lernenden ersichtlich, nachvollziehbar und evaluierbar sein,

damit erfolgreiches Lernen stattfinden kann. Uberdies fordern die genannten Autoren

,,die Bereitschaft und Fdhigkeit zu unterstiitzen, aktiv und zunehmend selbststindig
die eigenen Fremdsprachenkenntnisse zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln.

Grundlage hierfiir ist die Entwicklung der Lernkompetenz der Schiilerinnen und
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Schiiler, deren wesentlicher Bestandteil das Wissen um Einsatzmoglichkeiten von

Lernstrategien ist. “ (Bimmel/Rampillon: 2000, 15)

Wie man dem Zitat entnehmen kann, ist Lernerautonomie auch mit Lernorganisation
verbunden. Diese besteht aus dem Setzen von Lernzielen und Schwerpunkten sowie der

Einteilung in kleine Lernschritte.

Uberdies fordern Bimmel und Rampillon (2000), dass Lernende ,, als selbststindig handelnde
und entscheidende * Personen behandelt werden, die nicht ,, be-lehrt, unter-wiesen, er-zogen
werden” und ,,nicht mehr die Objekte der Lehrtitigkeit ihrer Lehrerinnen und Lehrer,
sondern Subjekte ihres Lernens“ sind. Folglich sei es auch notwendig, die Emanzipation der
Lernenden zu fordern und sie nicht zu ,,entmiindigen “. Die Lehrerin oder der Lehrer solle
nicht mehr im Mittelpunkt stehen, sondern die Aufgabe iibernehmen, , den Unterricht zu
moderieren, Lernsituationen zu schaffen, Lernhelfer und Lernpartner zu sein. “ Somit miissen
Lehrende auch ein Stiick weit Kontrolle iiber den Lernprozess abgeben und anerkennen,
,,dass Menschen keine defizitiren Wesen sind, denen wir erst etwas beibringen miissen,
sondern dass sie tiber Fdhigkeiten und Fertigkeiten der Selbstbildung verfiigen, die wir

unterstiitzen und fordern miissen. *“ (vgl. Bimmel/Rampillon: 2000, 32-33)

Gegenteilig muss konstatiert werden, dass Fremdbestimmung und Druck meist nicht zum
gewiinschten Lernerfolg fiihren. Sie fithren vielmehr zu einem kontinuierlichen
Motivationsverlust, welcher den Lernenden die Freude und Lust am Lernen entzieht. Diese
Fehlentwicklung bis hin zum Lernfrust zeigt sehr anschaulich die ,,Frustschnecke® von

Miller:
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Frustschnecke

Lehrer fiihrt Thema ein, Die Halfe der Schiler hort zu,
stellt Fragen, gibt Impulse. = > meldet sich: die anderen  ———4. | ahyrer lobt die aktiven Schiiler,
beteiligen sich nicht. stellt neue Fragen, gibt neue Impulse.

N\

Passive Schiiler schalten ab Der aktive Teil beteiligt sich weiter

by am Unterricht, der andere Teil
/ und stdren ernsut. '\ bleibt (noch) passiv.

Lehrer ermahnt, wird argerlich, Aktive Schiler fihlen sich

fordert Einhaltung der eingeengt, passive fiihlen Der Lehrer fordert zu mehr

Gesprachsregeln. sich bedréngt, Lehrer Beteiligung auf, bestérkt die

/1 fuhlt sich Uberfordert. Aktiven, ermahnt die Passiven.
Aktive Schiller fiinlen sich FRUST!!! 4—/ Die aktiven Sﬁler werden nun
vernachléssigt, wollen ihre auch unruhiger, 2uBern Unwillen.

Beitrage anbringen, rufen

dazwischen. /

\ Einige Schiller beteiligen sich Lehrer ermahnt, bittet um Geduld,
zbgernd, andere schalten ab, <« fordert nochmals zur Mitarbeit auf.
reden mit Nachbarn.

Abb. 1 (Miller: 1993, 109)

In zahlreichen Unterrichtskontexten findet man zu Curricula auch dementsprechende
Lehrwerksempfehlungen, oftmals auch verpflichtende. Autonomes Lernen bedeutet jedoch in
weiterer Folge, sich vom Zwang der Lehrwerke zu 16sen. Die Unabhingigkeit vom Lehrwerk
stellt meines Erachtens einen Grundpfeiler der Lernerautonomie dar. Little meint,
,,essentially, autonomy is a capacity for detachment, critical reflection, decision-making, and
independet action® (1991: 4). Entscheidungen werden also unabhingig vom Lehrwerk
getroffen und fiir die Lernenden sinnvolle, lehrwerksunabhidngige Lernaktionen gesetzt.
Wenn sich Lernende und Lehrende eines Lehrwerks bedienen, so soll es laut Weskamp nur als

Gertist und Ideengeber dienen:

,Man kann es wie eine Sammlung von Kochrezepten sehen, die man ebenfalls
verdndert, wenn Zutaten fehlen oder wenn man glaubt, das eine oder andere

Ingredients wiirde nicht schmecken. “ (Weskamp: 1999, 10)

Richtig eingesetzt, kann das Lehrwerk jedoch auch die Autonomie der Lernenden erhdhen.
Ein Lehrwerk mit moglichst vielen authentischen Materialien kann das Interesse fiir die
Fremdsprache wecken und die Motivation stirken. Es kann den Lernenden zahlreiche

Ubungsmdglichkeiten bieten, derer sie sich selbststindig bedienen kénnen. AuBerdem bieten
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viele Fremdsprachlehrwerke oftmals Vokabellisten, Kurzgrammatiken, Ubersichtstabellen

usw. an — diese kdnnen von den Lernenden als Nachschlagewerke verwendet werden.

2.4) Vermittlung von Lernstrategien:

Lernende konnen einen gewissen Grad an Selbststindigkeit im Unterricht erreichen,
allerdings bendtigen sie dazu das Wissen iiber Lernstrategien. Unter einer Lernstrategie
verstetht man einen , Plan  mentalen  Handelns, um ein  Lernziel zu
erreichen” (Bimmel/Rampillon: 2000, 52). Sie miissen die verschiedensten Lernstrategien
eigenhindig testen und bewusst ausprobieren. Dadurch konnen sie in Erfahrung bringen,
welche Lernstrategien ihnen besonders zusagen und somit einen wichtigen Beitrag fiir den
individuellen Lernprozess leisten. Schlielich zeigen nicht alle Lernstrategien die gleiche

Effektivitit bei jedem Lernenden.

., Der Fremdsprachenprozess wird dann effektiver, wenn der Lerner in der Lage ist,
sein eigenes Lernen zu durchschauen und selbststindig zu steuern. Dazu muss er aus
dem Lernangebot die Lernaufgaben herausfiltern, die ihm helfen, seinen Lernprozess

zu verbessern. “ (Hauptle-Barcelo: 1999, 51)

Lernstrategien ermdglichen einen offenen und transparenten Lernprozess. Dies geschieht
jedoch auch nur dann, wenn die passenden Strategien gefunden werden, und sowohl in
Gruppenarbeit als auch in FEinzelarbeit iiber die Sinnhaftigkeit und die Effizienz der
Lernstrategien reflektiert wird. Das oberste Ziel beim Einsatz von Lernstrategien ist die
individuelle Wahlméglichkeit sowie die Uberpriifung der Effizienz bestimmter Strategien fiir

den eigenen Lernprozess.

Wesentlich bei der Vermittlung von Lernstrategien ist, dass das lernende Individuum als
Subjekt in das Zentrum des Unterrichts geriickt wird. Die Lernenden miissen sich aktiv
einbringen konnen, indem sie selbststindig aus einem Angebot von Strategien auswihlen.
Hierfiir ist jedoch eine kritische Selbstreflexion notig, indem sich Lernende stets fragen, was
ihre eigenen Ziele sind und wie diese erreicht werden sollen. Wenn Lernende iiber ein fiir sich
passendes Potpourri an Strategien und Techniken verfiigen, haben sie bereits einen wichtigen
Schritt zur Selbstorganisation des eigenen Lernprozesses geschafft. Denn bereits Ellis u.

Sinclair stellten fest:
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[ ...] each learner develops strategies and techniques which suit his or her individual
needs and personality and implements these in different ways “.

(Ellis/Sinclair: 1989, 5)

Die Anwendung von Strategien sollte iiberdies auch deshalb bewusst und transparent gemacht
werden, da Lernende in der Regel bereits solche gebrauchen. Dies geschieht meist ganz
automatisch und unbewusst. Laut Hduptle-Barcelo sind erfolgreiche Lerner im
Fremdsprachenunterricht meist jene, welche sich bereits effektiver und individuell
angepasster Lernstrategien bedienen, sei es nun bewusst oder unbewusst. Im Gegensatz dazu
scheitern weniger erfolgreiche Lerner meist daran, dass sie, bewusst oder unbewusst, fiir sie
personlich inaddquate Lernstrategien bzw. gar keine Lerntechniken anwenden. Eine
Bewusstmachung sollte diesem Prozess und der damit einhergehenden Frustration

entgegenwirken. (vgl. Hauptle-Barcel6: 1999, 52)

Typologisierungen von Lernenden und Lernstilen sind, wie bereits erwdhnt, immer mit
Vorsicht zu genieflen und mit Vorbehalten zu betrachten. Meistens sind diese nicht zutreffend
bzw. handelt es sich bei der Mehrheit der Lernenden um Mischtypen, die Eigenschaften
unterschiedlichster Lernertypen vorweisen. Trotz alldem sollte beriicksichtigt werden, dass
verschiedenartige Lernstrategien im Unterricht angeboten und prasentiert werden, sodass die

diversen Lernertypen bedient werden konnen.

Unter anderen haben Oxford und Hduptle-Barcelo den Versuch unternommen, Lernstrategien

zu kategorisieren, was im Folgenden kurz dargestellt werden soll:

e Geddchtnisstrategien: sie helfen dabei, Informationen zu speichern und spiter wieder

abzurufen

e Kognitive Strategien: sie sollen helfen, Sprache zu verstehen und eigenstindig neue

AuBerungen zu produzieren

o Kompensationsstrategien: sie sollen den Lernenden ermdglichen, trotz vorhandener

Wissensliicken, erfolgreich zu kommunizieren

e Metakognitive Strategien: sie dienen der Supervision, Organisation und Evaluation

des eigenen Lernprozesses
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e Affektive Strategien: sie helfen, eigene Emotionen, Haltungen und Wertvorstellungen

in den Lernprozess zu integrieren

e Soziale Strategien: sie ermdglichen dem Lernenden soziale Kontakte fiir den

Lernprozess zu nutzen

(vgl. Oxford: 1990 / Hauptle-Barcelo: 1999)
(Ausfiihrliche Liste mit Lernstrategien — siche Anhang S. 103 )

Beim Erwerb von Lernstrategien ist es wichtig zu beachten, dass dies nicht additiv von statten
gehen sollte. Im besten Fall werden Lernstrategien durch direktes Ausfithren von Ubungen,
Aufgaben oder spielerischen Aktivitdten durch die Lernenden erlernt. Gut gemeinte Tipps,
welche oftmals in Lehrwerken vorzufinden sind, geniigen nicht, um eine lernstrategische
Kompetenz aufzubauen. Die Aktivitdt und die damit einhergehende Reflexion sind essentiell

und fiir den Erwerb von Lernstrategien unabdingbar.

Einen moglichen methodischen Weg zum Aufbau einer lernstrategischen Kompetenz durch

die Erstellung eines Handlungsplans beschreibt Hdiuptle-Barcelo:

e Analyse der Lernaufgabe durch den Lehrer hinsichtlich des Aufbaus von
lernstrategischem Wissen: Welche Strategien konnen eingeiibt werden?

e Analyse der Lernaufgabe durch die Lernenden: Wie kann man vorgehen, um die
Aufgabe am besten zu l6sen? Welche unterschiedlichen Verfahren gibt es? ...
(eventuell Tipps durch die Lehrkraft)

e Die Gruppe entwickelt einen Handlungsplan zur Durchfiihrung der Lernaufgabe in
einzelnen Lernschritten.

e Durchfiihren des Handlungsplans: Ein(e) Lernende(r) beobachtet die einzelnen
Lernschritte und protokolliert diese.

e Prisentation der Ergebnisse vor der Klasse.

e Mit Hilfe des Beobachtungsprotokolls wird der Handlungsplan analysiert und
eventuelle Alternativen entwickelt.

¢ Durchfiihrung &dhnlicher Lernaufgaben.

(vgl. Hauptle-Barcelo: 1999, 57)
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Dieses Beispiel zeigt sehr anschaulich, wie Lernstrategien eingefiihrt bzw. eingeiibt werden
konnen. Wie bereits erwihnt, erlernen Lernende neue Strategien am besten, indem sie diese

eigenhdndig testen und ausprobieren.

Uberdies konnen Sprachlernspiele zum Erwerb von Strategien eingesetzt werden. Sie
ermoglichen ein Probehandeln, bei dem Lernende gezielt ausprobieren und experimentieren
konnen (vgl. Kap. 5). Durch die Fokussierung auf den Inhalt des Spiels und des Spielziels,
tritt das explizite Lernen in den Hintergrund. Zusétzlich kann das Spielziel als zusétzliche

Motivationsquelle zum Lernziel dienen.
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3) Spiel und Lernspiel

,,Spielen ist Leben, schafft Leben, ist immer lebendig, lebensvoll. Als Teil des Lebens
ist es kein den Kindern, oder gar nur den kleinen Kindern, vorbehaltenes Tun und als
solcher beriihrt er auch alle Bereiche, die fiir das menschliche Leben Bedeutung

besitzen.“ (Kreuzer: 1983, 3)

Was den Einsatz von Sprachlernspielen im Fremdsprachenunterricht betrifft, so gibt es immer
wieder zahlreiche Bedenken vonseiten der Lehrenden. SchlieBlich spielt nicht nur das
Argument des Zeitfaktors eine Rolle (,,Spielen dauert zu lange*), sondern auch der Nutzen

und die Uberpriifung der erreichten Lernziele scheinen fraglich.

Im Folgenden soll auf die Besonderheiten des Phdnomens Spiel eingegangen werden. Es
verfligt liber ein spezifisches ,,Wesen* (vgl. Huizinga: 1997), welches fiir dessen Einsatz im
Unterricht, auch zur Autonomieforderung, spricht. Des Weiteren werden einige Spieltheorien
erldutert, welche zusitzliche Hinweise auf dessen Besonderheit geben. Diese liefern iiberdies
Antworten, welche den Sinn und Zweck des Spiels bzw. den Lernprozess im Spiel erklidren

konnen.

Im Anschluss sollen gidngige Typologisierungen von Sprachlernspielen fiir den DaF-
Unterricht aufgezeigt werden. Diese konnen bereits erste Anhaltspunkte aufzeigen, fiir welche
Lernzwecke bzw. welche Art von Lernzielen bestimmte Spieltypen im Unterricht
Verwendung finden. AbschlieBend sollen bedeutende didaktische Aspekte zur Durchfiihrung
von Lernspielen im DaF-Unterricht dargelegt und erldutert werden. Dabei sollen auch
wesentliche Voraussetzungen fiir den Einsatz von Spielen im DaF-Unterricht beleuchtet

werden.

3.1) Eigenschaften des Spiels:

Zu allererst drangt sich jedoch die Frage auf, was denn nun eigentlich unter einem Spiel zu
verstehen sei. Es gibt zahlreiche Definitionen und Vorstellungen iiber das Spiel und dessen
Eigenschaften. Folgende Definition von ,Spiel findet sich beispielsweise im

Langenscheidt’s Groworterbuch:
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., Spiel [ist]

1 etwas (eine Aktivitdit), das man freiwillig, ohne Zweck und zum Vergniigen macht

[.]

2 etwas, womit man sich (meist mit anderen) nach bestimmten Regeln, aber zum Spaf3

beschdftigt. “ (G6tz u.a.: 2003, 954)

Diese Definition des Spiels spiegelt jedoch nur einen kleinen Teil des Wesens des Spiels
wider. Das Spiel ist zwar eine kulturiibergreifende Erscheinung, aber deren Charaktersierung
ist keineswegs kulturiibergreifend. Bereits in der Ubersetzung des Wortes ,,Spiel* in das
Englische zeigt sich eine gewisse Divergenz. Das Spiel umfasst beispielsweise im Deutschen
sowohl das englische ,game*“ als auch ,play“, dahinter stecken unterschiedliche
Vorstellungen des Begriffes. Eine exakte Bestimmung ist auch deshalb unmdglich, weil
gewiss auch individuelle Komponenten bei der Interpretation des Begriffes mitspielen. Ob
eine Erscheinung noch als Spiel bezeichnet werden kann oder schon die Grenze des Spiels

iberschritten hat und ,,ernst geworden ist“, scheint eher im subjektiven Ermessen.

Dennoch gibt es einige formale Kennzeichen, die auf das Spiel zutreffen und es somit etwas
eingrenzen konnen. In seinem Werk Homo ludens hat sich der Autor Johan Huizinga mit
diesen Kennzeichen beschiftigt bzw. diese erforscht. Er spricht in diesem Zusammenhang
iber das so genannte ,,Wesen* des Spiels. Das Wesen des Spiels bzw. seine Eigenschaften
scheinen zudem auch plausible Erkldarungen zu liefern, warum das Spiel den autonomen
Lernprozess fordern kann. Die Eigenschaften des Spiels werden im Folgenden kurz

beschrieben (vgl. Huizinga: 1997, 15 ff/ Scheuerl: 1990, 65ff/ Renner: 1997, 29 ff'):

Das freie Handeln im Spiel:

Spielen bedeutet freies Handeln, da mit dem Spiel keine Pflichterfiillung einhergeht. Somit
bedeutet Spielen Freiheit. Der einzige Grund warum man spielt ist, dass man Vergniigen
daran hat und sich durch die Hingabe an das Spiel von dufleren Zwingen und Pflichten 106st.
,Spiel ist frei vom Zwang ungebdrdig dringender Triebe, frei von den gebieterischen
Noétigungen des Instinkts“ (Scheuerl: 1977, 69). ,,Es ist ohne Verantwortung und ohne
Konsequenzen. Es ist nicht auf Zwecke ausgerichtet, was nicht ausschliefft, dass es in sich

durchaus zweckvolle Zusammenhdnge enthalten kann‘“ (Scheuerl 1977:71).
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Daher darf das Spiel Lernenden nicht aufgezwungen werden, ansonsten wiirde es ein
wesentliches Merkmal verlieren. Es muss frei von Bestimmung und Vorherbestimmung
bleiben.

Das Spielziel steht beim Spiel eindeutig im Vordergrund, dessen Weg zur Erreichung bleibt
jedoch frei. Diese Freiheit des Spiels kann dem Lernprozess den ,Ernst® und die
»Schwere® nehmen. Wenn die Erreichung des Spielziels fiir die Lernenden erstrebenswert ist,
so gerit das Lernziel in den Hintergrund, da dem Spielziel die volle Aufmerksamkeit gilt. Die
Freiheit und Zielgerichtetheit konnen den Lernenden dabei helfen, Lern- und
Konstruktionsprozesse unbeschwert zu vollziehen.

Es gilt als unbestritten, dass unter Zwang nur schwer gelernt werden kann (vgl. Kap. 1.5).
Zudem bedeutet Zwang eine starke Steuerung von auBlen. Das freie Handeln im Spiel

ermOglicht einen forderlichen Rahmen fiir eigene Handlungen und Lernprozesse.

Die innere Unendlichkeit des Spiels:

Die Freiheit stellt die Voraussetzung fiir das Spiel dar. Durch diese Freiheit entsteht meist ein
Gefiihl der Entspannung, welches in weiterer Folge die Spielenden das Zeitgefiihl vergessen
lasst. ,,Im Gegensatz zur Arbeit soll das Spiel nicht erledigt, eliminiert und hinter sich
gebracht werden, sondern ist auf ,Ewigkeit‘ angelegt, d.h. wihrend des Spiels konnte das
Spiel gefiihlsmdfig ewig so weiter gehen. “ (Kruk: 2010, 18)

Das Spiel verfligt iiber die Eigenschaft, die Spielenden aus dem Kontext des Hier und Jetzt zu
nehmen. Huizinga (1997, 17) beschreibt dies, indem er sagt: ,,Jedes Spiel kann jederzeit den
Spielenden ganz in Beschlag nehmen “.

Diese Eigenschaft des In-Beschlag-Nehmens beschreibt Huizinga sehr treffend. Denn damit
verbunden ist eine Relevanz fiir das Individuum. Lernende lassen sich sozusagen nur von
etwas in Beschlag nehmen, das fiir sie relevant ist. Wie wichtig Relevanz fiir den
individuellen und autonomen Lernprozess ist, wurde bereits durch neurowissenschaftliche

Studien belegt (vgl. Kap. 1.4).

Die Scheinhaftigkeit des Spiels:

Im Spiel wird sozusagen eine andere Wirklichkeit, die sich im Rahmen der Spielregeln
bewegt, simuliert. Diese Simulation ist vom ,,realen* Leben abgekoppelt. ,, Spiel ist nicht das
,gewohnliche‘ oder ,eigentliche * Leben. Es ist vielmehr das Heraustreten aus ihm [...] Schon
das kleine Kind weif3 genau, dafs es ,blof3 so tut’, daf} alles ,nur zum Spaf3* ist* (Huizinga:

1997, 16).
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Um ,,spielfdhig™ zu sein, benotigen die Teilnehmenden tiberdies Fantasie. Sie stellen sich das
Spiel vor und malen sich Bilder im Kopf aus. Menschen, die Schwierigkeiten haben zu
fantasieren, haben womdglich Probleme beim Spielen bzw. kdnnen schwer zwischen der
Scheinhaftigkeit des Spiels und der Realitdt unterscheiden. Es ist jedoch auch vorstellbar,
dass ein Spiel Lernende so sehr ,,in Beschlag nimmt®, dass die Grenzen zwischen Schein und
Realitit ganz schwinden.

Die Scheinhaftigkeit des Spiels ermoglicht jedenfalls eine Simulation der unterschiedlichsten
Situationen. Fiir Lernende relevante Szenarien konnen somit, vor allem in Form von

Simulations- und Rollenspielen, eingeiibt werden.

Die zeitlich-rAumliche Abgrenzung und Wiederholbarkeit des Spiels:

Das Spiel muss zeitlich und rdumlich abgegrenzt sein. ,, Anfang und Ende, Freiheit und
Schein werden ohne diese Geschlossenheit nicht erkennbar. Spiel kann ohne das Erkennen
seiner Grenzen nicht wahrgenommen werden (Renner: 1997, 35). Ein weiteres
Charakteristikum des Spieles stellt laut Huizinga seine Wiederholbarkeit dar. ,, Diese
Wiederholbarkeit ist eine der wesentlichsten Eigenschaften des Spiels. Sie gilt nicht allein
vom Spiel als ganzem, sondern auch von seinem inneren Aufbau“ (Huizinga: 1987, 18).

Diese Elemente des Spiels sind wesentlich fiir dessen Einsatz im Unterricht. Die zeitlich-
rdumliche Abgrenzung des Spiels macht es erst moglich, dass dieses im Unterricht eingesetzt
werden kann. Spiele sind somit leicht in die Unterrichtsplanung einzufiigen.

Die Wiederholbarkeit des Spiels ist ebenfalls ein wichtiger Faktor fiir den Lernprozess. Es
wurde bereits erwédhnt, wie wichtig Wiederholung fiir das Lernen ist (vgl. Kapitel 1.3). Das
Spiel ist jedoch durch seine Unvorhersehbarkeit nie genau gleich. Dies ermoglicht Lernenden
mehrere mogliche Wege zur Losung des Lernziels auszutesten. Das Spiel dient somit
Lernenden, bereits bekannte ,,Pfade” durch Wiederholung zu festigen, fordert diese aber

andererseits durch seine Unvorhersehbarkeit immer wieder auf, neue ,,Pfade* zu bilden.

Die Ordnung und die Regeln des Spiels:

Damit das Spiel ordnungsgeméil ablaufen kann, bendtigt es gewisse Regeln. Diese werden
bereits vor dem Spiel vereinbart und die Teilnehmenden kennen diese in der Regel, sonst
kann es zu Konflikten kommen. Diese Regeln widersprechen nicht der Freiheit im Spiel, da
diese Regeln lediglich den Rahmen des Spiels abstecken, in dem sich die Teilnehmenden frei
bewegen konnen. , Achtung vor dem Schein ist nur ein anderer Ausdruck fiir diese

Begrenzung *“ (Scheuerl: 1977, 94).
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Die Regelhaftigkeit des Spiels ist auch wesentlich fiir die Erreichung des Lernziels. Denn
gibe es keine Regeln, so konnte das Spiel kaum gelenkt werden und die Erreichung des

Lernziels bliebe fraglich bzw. kaum mdglich.

Die Spannung und das Geheimnis des Spiels:

Sowohl die Regeln als auch der Zufall sorgen dafiir, dass eine gewisse Spannung im Spiel
entsteht. Die Spannung liegt unter anderem auch in der Unvorhersehbarkeit des Spielverlaufs
begriindet. Schlielich liegt einem Spiel ein gewisser Gliicksfaktor bei, der iiber den Verlauf
und Ausgang entscheidet. Die Regeln bilden dabei den Rahmen, der bestimmte
Moglichkeiten und Wahrscheinlichkeiten erst zuldsst. Folglich sind die Regeln ein
wesentlicher Bestandteil, damit Spannung entstehen kann. ,, In der Polaritdit von Diirfen und
Nicht-Diirfen, von Ge- und Verboten, von Zufall und Berechnung, von Aktivitdit und Passivitdt
entsteht Spannung. Sie tritt besonders im Wettkampf, aber auch in kooperativen Spielen
auf* (Renner: 1997, 37).

Diese beschriebene Spannung, die im Spiel entstehen kann, korreliert auch mit den
Emotionen im Spiel. Die Bedeutung von Emotionen fiir den Lernprozess gilt als unbestritten

(vgl. Kap. 1.4) und soll an dieser Stelle ein weiteres Mal betont werden.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass das Spiel durch sein Wesen zahlreiche Elemente
enthdlt, die duBerst lernforderlich sein konnen - sei es das freie Handeln, das In-Beschlag-
Nehmen sowie die Spannung und das Geheimnis im Spiel. Diese Eigenschaften zeigen das
Potential des Spiels auf, den autonomen Lernprozess zu fordern und auf vielfaltige Art und
Weise zu bereichern. Spielen kann folglich als intensives und emotionales Handeln und

Lernen interpretiert werden.

3.2) Spieltheorien: der Sinn des Spiels

Wie das Zitat zu Beginn des Kapitels bereits zeigt, gehort das Spiel als kulturelle Praktik
einfach zum Menschsein dazu. Als solches ist es bekanntlich nicht ausschlieBlich Kindern
vorenthalten, sondern auch Erwachsene bedienen sich des Spiels, sei es im Alltag, im Beruf
oder in ihrer Freizeit. Denn im weitesten Sinne konnen viele Aktivitdten als Spiel interpretiert
werden. Seien es sportliche Aktivititen, Denksport, das Spielen mit Gedanken, Sprache oder
mit Zahlen - selbst Menschen, die behaupten, keine Zeit zum Spielen zu haben, spielen in

diesem Sinne oft unbewusst.
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Das Spiel, als alltidgliche Erscheinung, erfiillt teils hochst unterschiedliche Funktionen.
Warum sich Menschen fiir Spiele begeistern, kann verschiedenste Beweggriinde haben. Seit
jeher iibt das Spiel eine Faszination auf den Menschen aus, und darum stand das Spiel auch
immer wieder im Fokus der Wissenschaft. Es wurden bereits im Laufe der Zeit zahlreiche
Spieltheorien entwickelt. Diese sollten als Erkldrungsversuche dienen, die dem Sinn und
Zweck des Spiels auf der Spur sind. Sie liefern unter anderem auch iiberzeugende Argumente,
welche die Bedeutung des Spiels fiir den Lernprozess bestétigen. Darum sollen Im Folgenden

einige historisch bedeutende Spieltheorien vorgestellt werden (vgl. Warwitz/Rudolf: 2014):

Kraftiiberschuss-Theorie (Spencer 1865):

Diese Theorie besagt, dass die Lust am Spiel durch einen Uberschuss an Kraft entsteht. Das
Spiel gilt in diesem Sinne als Ventil, um {berschiissige Lebensenergien zu entladen. Das
Spiel beschrinkt sich laut dem englischen Philosophen nicht alleine auf Menschen, sondern
auch in der Tierwelt wird gespielt. Bedingung ist jedoch, dass das spielende Wesen {iber
ausreichend aufgestaute Kraft verfiigt, die es ausleben will. Demnach spielen kranke, traurige
oder depressive Menschen oder Tiere nicht, da sie iiber keine Energie fiir das Spiel verfiigen.
Die Theorie von Spencer kann den Sinn des Bewegungsspiels, gerade bei energiegeladenen

Kindern und Jugendlichen, sehr iiberzeugend begriinden.

Arbeitserholungs-Theorie (Lazarus 1883):

Wie der Name bereits sagt, weist Lazarus dem Spiel die Funktion der Erholung bzw. des
Entspannens zu. Arbeit interpretiert Lazarus als Anstrengung und Belastung. Ausgleichend zu
den Strapazen des Alltages sorgt das Spiel zur Entlastung, Stressbefreiung und Ablenkung.
Noch heute gilt haufig in der piddagogischen Alltagspraxis: ,,Erst die Arbeit, dann das
Vergniigen“. Das Spiel wird in diesem Kontext als Belohnung fiir die ,harte
Lernarbeit™ eingesetzt. Diese Theorie impliziert, dass das Spiel iiber das Potential verfiigt,
dem Menschen Entspannung zu bieten, was gewiss auch zutrifft. Ein Spiel muss jedoch nicht
per se entspannend sein, es kann Spielende auch in Anspannung oder Stress versetzen,
beispielsweise wenn schnell reagiert werden muss oder die Teilnehmenden unbedingt
gewinnen wollen.

Diese Theorie ist heute noch weit verbreitet. Lehrende, die Spiele ausschlieBlich als
Belohnung einsetzen, beziehen sich unbewusst auf diese. Weiters gehen sie davon aus, dass

das Spiel Lernenden Entspannung ermoglicht oder Spal bereitet. Dass sich jedoch
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Entspannung bzw. Spal}, in Form von positiven Emotionen, und Lernen nicht gegenseitig
ausschlieBen miissen, darauf wurde bereits mehrmals hingewiesen. Es konnte sogar
nachgewiesen werden, dass man Sprachen am besten ,im Zustand konzentrierter

Entspannung “ (Butzkamm: 2012, 2) lernt.

FEiniibungs-Theorie (Groos 1899):

Diese Theorie fundiert auf einer biologischen und verhaltenstheoretischen Basis. Das Spiel
erfullt hierbei sowohl fiir Mensch als auch fiir Tier eine Funktion des Vorbereitens auf das
Leben. Dabei werden alltigliche Dinge ausgetestet. Kinder ahmen in ihrem Spiel oft
Erwachsene nach, z.B. beim Puppenspiel, Vater-Mutter-Kind-Spiel oder auch beim
Nachspielen von Berufen. Kinder bereiten sich somit auf das Erwachsensein vor. Die
Einilibungstheorie findet auch in der Erwachsenenbildung statt, so z.B. in Pilotenschulen, wo
zukiinftige Piloten durch Simulatoren auf ihr Berufsleben vorbereitet werden. Es wird
sozusagen solange gespielt, bis gewisse Fertigkeiten gut genug eingeiibt wurden, um diese
real ausiiben zu konnen. Im Spiel konnen dabei Fehler gemacht und durch diese gelernt
werden. Auch im Fremdsprachenunterricht haben Lernspiele eine Einiibungsfunktion.
Sprachliche Phidnomene konnen durch Wiederholung im Spiel verfestigt und schlielich

erlernt werden.

Umwelterfassungs-Theorie (Eibl-Eibersfeldt 1969):

Nach Eibl-Eibersfeldt dient das Spiel dem Menschen, um sich mit seiner Umwelt
auseinanderzusetzen, quasi ein ,, Dialog mit der Umwelt“ (1969, 250). Vornehmlich durch
Experimentieren wird versucht, addquate Verhaltenstechniken zu finden, um mit der Umwelt
interagieren zu konnen. Als Motor fiir diese Experimentierfreude des Menschen nennt Eibl-
Eibersfeldt die Neugier, sich mit neuen Objekten oder Situationen vertraut zu machen. Kinder
verfiigen demnach von Natur aus iiber eine Neugierde, die sie dazu zwingt, sich mit der
Umwelt spielerisch auseinanderzusetzen. Laut FEibl-Eibersfeldt treffe dies auch auf die

Tierwelt zu, jedoch sei der Mensch das anspruchsvollste Spiel- und Lernwesen.

Theorie der Angstabwehr (Freud 1901):

Freud beschiftigte sich mit den tiefenpsychologischen Aspekten des Spiels. Er sieht im Spiel
des Kindes einen Selbstheilungsprozess. Das spielende Kind soll sich dabei durch das Spiel
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von seinen Angsten und von Unsicherheiten befreien. Durch die spielerische Konfrontation
mit Angsten, sollen diese quasi bewiltigt werden. Freud sieht im Spiel eine heilende

Wirkung, die diesem von Natur aus zugrunde liegt.

Kulturschaffungs-Theorie (Huizinga 1938):

Bei Huizinga tibernimmt das Spiel die Funktion der Kulturstiftung. Das Spiel als elementare
Erscheinungsform des Menschseins hat Kultur erst moglich gemacht und sozusagen
geschaffen. Nach Huizinga sind kulturelle Erscheinungen, wie beispielsweise das
Rechtssystem, Dichtung, Philosophie usw. aus dem Spiel heraus erwachsen. Diese Theorie
sicht im Spiel zwar nicht den Ursprung aller kulturellen Phdnomene, besagt jedoch, dass
mithilfe von spielerischen Elementen kulturelle Phédnomene erst gedeihen und sich
weiterentwickeln konnten. Uberdies stellt das Spiel nach Huizinga einen bedeutenden Teil
des Menschseins dar, da von Anfang an Regeln des gemeinsamen Zusammenlebens in einer
Gemeinschaft spielerisch erlernt werden. Der Mensch zeichnet sich laut Huizinga nicht nur
durch sein Schaffen (homo faber) und seine Vernunft (homo sapiens), sondern ebenfalls

durch sein Spiel (homo ludens) aus. (vgl. Huizinga: 1997)

Kognitive Spieltheorie (Piaget 1975):

Piaget sieht das Spiel als ein Mittel zur menschlichen Intelligenzentwicklung. Kinder
bedienen sich dabei aufeinander aufbauender Spielarten (Ubungsspiel, Symbolspiel,
Regelspiel), um ihre Strukturen des Denkens zu entwickeln. Piaget entwickelte zuvor ein
Phasenmodell der kindlichen Entwicklung (vgl. Kap. 1.1). Die kognitive Spieltheorie
beschreibt analog zu diesem entwicklungspsychologischen Modell in welcher Phase sich
Kinder welcher Spielarten bedienen. Piaget interpretiert das Spielen als ,, Ausfluss der
Intelligenzentwicklung bestimmter Lebensphasen, als Aktivitit, mit der das Kind seine
eigenen Bediirfnisse mit den Moéglichkeiten seiner Umwelt spielerisch in Einklang

bringt“ (Warwitz/Rudolf: 2014, 13)

Triebtheorie (Buytendijk 1933):

Der niederlédndische Spielforscher sieht das Spiel als eine Moglichkeit, menschliche Triebe zu
befriedigen. Spielen ist laut Buytendijk ein elementares Bediirfnis des Menschen zur
Selbstverwirklichung. Zu diesen menschlichen Trieben, welche durch das Spiel befriedigt

werden konnen, gehoren u.a. (vgl. Warwitz: 2000, 273-277): der Neugiertrieb, der Wissens-
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oder Erkenntnistrieb, der Explorationstrieb, der Spieltrieb, der Bewegungstrieb, der
Leistungstrieb, der Gestaltungstrieb, der Spannungstrieb, der Gesellungstrieb, der

Darstellungstrieb, der Anerkennungstrieb, der Wettkampftrieb und der Helfertrieb.

Als Schlussfolgerung der beschriebenen Theorien des Spiels kann gesagt werden, dass das
Spiel in all seinen unterschiedlichen Formen ein Ausdruck des Menschseins bedeutet.
Folglich kann das Spiel als sinnvolles Handeln interpretiert werden, dass auch dem
Lernprozess wertvolle Impulse geben kann, denn eine Entkoppelung von Spiel und Lernen ist
eigentlich kaum moglich. Spielen steht nicht ausschlieBlich fiir Unterhaltung, sondern es
,,eroffnet eine eigene Welt, die deutlich von der realen Welt abgegrenzt ist und in der sich
ungeahnte individuelle Entfaltungsmoglichkeiten bieten. Die Erfahrungen und Erlebnisse, die
Spielen bieten kann, sind so vielfiltig, dass es kaum einen Menschen gibt, der nicht das
Bediirfnis zum Spielen verspiirt. Eine schlummernde Spielbereitschaft ldsst sich leicht

wecken. “ (Warwitz/Rudolf: 2014, 35)

Bereits Schiller (1795) betonte die Bedeutsamkeit des Spiels fiir den Menschen, indem er
meinte: ,, ... der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er

ist nur da ganz Mensch, wo er spielt. *

3.3) Spiel vs. Lernspiel

All diese genannten Komponenten beschreiben das Wesen des Spiels, jedoch stellen sie keine
unabénderliche Definition dar. Das Spiel als kulturelles und soziales Phdnomen, mit all seinen
Facetten und Bedeutungsunterschieden in diversen kulturellen Kontexten, ldsst sich nicht
exakt abgrenzen und definieren. Dariiber hinaus ist der Ubergang zwischen Ubung und Spiel
nicht immer so eindeutig zu setzen, erstens, weil die Grenze oft verlaufend ist, und zweitens

die subjektive Bewertung mitspielt:

,,Die Grenze zwischen Ubung und Spiel verliuft individuell verschieden. Zwar sind
alle Spielsituationen durch gewisse Merkmale gekennzeichnet, doch entscheidet der
Teilnehmer selbst, ob er eine gegebene Situation tatsdchlich als Spiel

empfindet. “ (Klippel: 2010, 188)
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Nichtsdestotrotz wurden zahlreiche Versuche unternommen, das Spiel zu definieren.
Beispielsweise versucht Grdtz (2001), angelehnt an Meyer (1989), in aller Kiirze eine sehr

anschauliche Beschreibung vorzunehmen, was das Spiel im Groflen und Ganzen ausmacht:

e, Man spielt, um zu spielen (nicht um etwas anderes zu tun).

o Spiele haben eine Eigendynamik und sind prinzipiell endlos spielbar.

o Spiele sind nicht Realitdt, sondern bilden eine eigene Spielwelt im Jetzt, die wiederum
fiir den Zeitraum des Spiels als Realitt erlebt wird.

o [hre Spannung beziehen Spiele aus der Unvorhersehbarkeit ihres Ausgangs.

o Es kann nur der kompetent und dauerhaft mitspielen, der die Regeln beachtet.

o Werden Regeln missachtet, fiihrt dies zum Ausschluss des Spielers, zu Sanktionen oder
zum Abbruch des Spiels.

o Spiele bewegen Emotionen und fiihren zu Lust-, Sieges-, Traurigkeits-, Verzweiflungs-
und/oder Uberlegenheits- und Machtgefiihlen."
(Gritz: 2001, S. 5)

An dieser Stelle dringt sich jedoch die Frage auf, was ein Spiel fiir den
Fremdsprachenunterricht zusétzlich aufweisen muss, um eingesetzt zu werden. Die Begriffe
Spiel und Lernspiel werden oft synonym gebraucht. In der vorliegenden Arbeit wird ebenfalls
oft Spiel als Uberbegriff fiir das Lernspiel, welches explizit fiir den Einsatz im Unterricht
konzipiert wurde, verwendet. Deshalb muss an dieser Stelle festgehalten werden, dass das
Lernspiel bzw. das fir den Unterricht konzipierte Spiel eine zusétzliche wesentliche
Komponente enthilt, die in Spielen, die nicht fiir Unterrichtszwecke entwickelt wurden, nicht
zwangsweise vorkommt. Lernspiele sollen bekanntlich nicht ausschlielich dem Vergniigen
dienen, sondern zusétzlich auch ein Lernziel beinhalten. Das Lernziel stellt somit ein
unabdingbares Element bei der Bestimmung von Lernspielen dar. Folglich kénnen Spiele im
Unterricht nicht vollkommen frei eingesetzt werden, sondern miissen zweckgebunden sein.
Bei aller Fokussierung auf das Lernziel darf jedoch auch das Spielziel nicht vernachldssigt

werden, da ansonsten das Spiel eine wesentliche Eigenschaft verlieren wiirde (vgl. Kleppin:

2003, 264).

Zusétzlich zum Spiel- und Lernziel, gehéren zum Sprachlernspiel noch weitere Merkmale. Es
lasst sich feststellen, dass es fiir den Einsatz von Sprachlernspielen von wesentlicher
Bedeutung ist, dass sie Spal} bereiten sowie frei von Benotung, Zeitdruck und Angst sind.

Lernende sollen spielerisch die Realitdt simulieren und dabei soziale Erfahrungen machen
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konnen. Durch die Fokussierung auf das Spielziel gerdt das explizite Lernen in den
Hintergrund, wodurch Lernende erfahren, dass Lernen nicht immer zwangsweise mit
Anstrengung verbunden sein muss. Dadurch konnen Spiele dazu beitragen, ein
lernerfreundliches Klima zu schaffen, in dem durch mehrkanalige Lernprozesse nicht nur
Wissen aktiviert wird, sondern zusétzlich auch soziale Fertigkeiten wie Empathie und
Kooperation erlernt werden. Karin Kleppin nennt zusammenfassend einige Kriterien, die

Sprachlernspiele aufweisen sollten, wenn sie im DaF-Unterricht eingesetzt werden sollen:

o |, Spiele miissen vor allem ein Spielziel haben, nicht nur ein Lernziel.

o Sie miissen so konzipiert sein, dass sie zur Lust an der Erfindung, am Entdecken, am
Darstellen und an der konkreten Betdtigung anregen.

o Sie miissen einen Spannungsbogen enthalten.

o Sie miissen offen sein, d.h. ihr Ausgang und die konkrete Ausgestaltung diirfen nicht
vorgeschrieben werden.

e Sie konnen Wettbewerbscharakter haben und miissen dann Gewinn- und
Verlierkriterien besitzen, das Spielziel kann aber auch allein durch Kooperation mit
anderen zu erreichen sein.

o Sie miissen ihren eigenen Bewertungscharakter haben und die Mdglichkeit zur
Selbstevaluation bieten.

o Spiele diirfen nicht vom Lehrer bewertet oder gar benotet werden, sie sind

sanktionsfrei.* (Kleppin: 2003, 264)

3.4) Spieltypologien

Spiele kdnnen nach sehr unterschiedlichen Kriterien kategorisiert werden. Eine einheitliche
Spieltypologie fiir den Fremdsprachenunterricht gibt es nicht (vgl. Kleppin: 2003, 263 /
Klippel: 2010, 189). Dies scheint auch kein leichtes Unterfangen zu sein. Bei der Vielzahl
von unterschiedlichen Spielen und Spielesammlungen fiir den Fremdsprachenunterricht ,, ist
eine Klassifikation nicht einfach maéglich, unterscheiden kann man danach, inwieweit sie
stirker formbezogenen Ubungen oder mitteilungsbezogenen kooperativen Aktivititen
dhneln (Rosler: 2012, 115). Uberdies kénnte man sie auch nach weiteren Kriterien
kategorisieren. Sie konnten beispielsweise aufgrund der bendtigten Materialien, z.B. Wiirfel-
und Kartenspiele, aber auch nach inhaltlichen Aspekten gegliedert werden. Trotz der

offensichtlichen Schwierigkeiten, die sich bei der Kategorisierung von Spielen ergeben,
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wurde mehrfach versucht eine solche vorzunehmen. Kacjan (2010, 197) unterteilt
Sprachlernspiele in vier grole Kategorien, Bewegungsspiele, Sprachelementspiele,
kommunikative Spiele und darstellende Spiele. Jegliche Klassifikationen von Lernspielen ist
jedoch immer mit Vorsicht zu genielen, denn sie ,, geben keine Auskunft dariiber, wie sie sich
fiir den Bereich des Fremdsprachenlernens funktionell und strukturell voneinander

unterscheiden *“ (Kleppin: 2003, 263).

In der Fremdsprachendidaktik fiir Deutsch als Fremdsprache liegt ebenfalls keine einheitliche
Spieltypologie vor. Eine Gliederung nach sprachlichen Fertigkeiten liegt jedoch nahe. Dies
scheint zwar nicht unproblematisch, denn bei den meisten Spielen werden mehrere
Fertigkeiten miteinander verbunden, was auch einen wesentlichen Grund fiir ihren
didaktischen Wert darstellt. Trotz der unterschiedlichen Typologisierungen gibt es einige
hiufig verwendete Kategorien von Sprachlernspielen fiir den DaF-Unterricht. Einige meines
Erachtens wichtige Spieltypen fiir den DaF-Unterricht sollen im Weiteren kurz dargestellt
werden (vgl. Koliander,Faistauer: 1999 / Gritz: 2001 / Dauvillier, Lévy-Hillerich: 2004):

Rollen-, Plan- und Simulationsspiele

Diese Spiele dienen in erster Linie dazu die Fertigkeit Sprechen zu trainieren. Durch solche
Spiele sollen Sprechhemmungen abgebaut und sprachliche Kompetenzen aufgebaut und
erweitert werden. Uberdies konnen Lernende iiben, ihre Gestik und Mimik bewusst
einzusetzen. Durch Rollenspiele konnen kommunikative Situationen, denen die Lernenden in

ihrem Alltag womdglich begegnen werden, gezielt simuliert werden.

Frage- und Ratespiele, Geddchtnis- und Assoziationsspiele

Diese Kategorie von Spielen wird bevorzugt fiir die Einiibung von Wortschatz eingesetzt. Sie
sollen den Lernenden gezielt helfen, Redemittel zu memorieren und den eigenen Wortschatz
zu erweitern und zu festigen. Haufig handelt es sich dabei um Memory-, Quartett- oder Kim-

Spiele.

Reim- und Singspiele

Sie eignen sich besonders, um Phonetik und Intonation zu iiben. Durch Wiederholung und
Rhythmus koénnen sie dazu beitragen, die Aussprache der Lernenden zu trainieren und zu

verbessern. Gerade bei dieser Art von Spielen kann eine gegenseitige Korrektur in der Gruppe
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stattfinden. Indem gemeinsam rezitiert wird, merken Lernende sofort, wenn ihre Aussprache

von der Masse abweicht und es kann eine Selbstkorrektur vorgenommen werden.

Bewegungs- und Tanzspiele:

Diese Spiele dienen meist nicht dazu, eine bestimmte Fertigkeit zu {iben. Vielmehr dienen sie
zur Auflockerung eines Unterrichts. Oft werden sie in Kombination mit Reim- und
Singspielen eingesetzt. Im Sinne des mehrkanaligen Lernens stellt die Bewegung einen

weiteren Lernzugang dar, der den individuellen Lernprozess unterstiitzen kann.

Schreib- und Lesespiele:

Diese Art von Spielen wird eingesetzt, um die Fertigkeiten Schreiben und Lesen zu fordern.
Gerade Schreibspiele sind oftmals weniger stark gesteuert, worin ein gewisser Vorteil liegt.

Denn dadurch bleibt viel Raum fiir Kreativitidt und Spontaneitét.

3.5) Didaktische Aspekte des Spiels

Gegen das Prinzip des spielenden Lernens gibt es des Ofteren Einwiinde. Sprachlernspiele
wurden oftmals als Unterrichtsmethoden betrachtet, die ausschlieBlich Kindern und
Jugendlichen vorenthalten waren, da sie fiir diese altersspezifische Lerngruppe am
geeignetsten schienen. Die Darstellung von Spielen als Beschiftigungsform der Kinder findet
sich u.a. bei Kant, Buytendijk, Schaller, Stern, Schleiermacher und Freud (vgl. Kacjan: 2003,
15-20). Zusétzlich trifft man auch immer wieder auf folgende Argumente, die gegen den

Einsatz von Spielen im Fremdsprachenunterricht sprechen:
* Der Unterricht sei ohnehin sehr knapp bemessen und das Spielen koste zu viel Zeit.

* Die Lernenden sollten etwas lernen und nicht spielen, denn beim Spielen lerne man ja

nichts.
usw.

Dass Spielen und Lernen sich nicht gegenseitig ausschlieBen, konnte durch einige
Spieltheorien sowie durch neurowissenschaftliche Forschungsergebnisse belegt werden (vgl.
Kap. 1.4/ 3.2). In diesem Sinne wird keine Zeit ,,verspielt®, sondern sinnvoll eingesetzt, um

eigenstindig und in der Gruppe Wissenskonstruktionen zu schaffen. Die soziale und
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kooperative Komponente des Spiels ist dabei ein wichtiger Faktor flir dessen Bedeutung fiir

den Lernprozess:

,, Ein weiteres gemeinsames Merkmal von activities und Sprachlernspielen liegt in der
sozialen Situation ihrer Durchfiihrung. Zwar gibt es eine Reihe von Sprachlernspielen,
die man alleine spielt, etwa Wort- oder Kreuzwortrdtsel, doch erfordern die
Aufgabenstellungen in activities und Sprachlernspielen in vielen Fillen Kooperation
und Interaktion der Beteiligten und verkorpern somit kommunikative Situationen, in
denen tiber die engere Spiel- und Arbeitsaufgabe hinaus auch im sozialen Kontext in
der Fremdsprache kommuniziert und folglich voneinander und miteinander gelernt

wird. “ (Klippel: 2010, 187)

Sprachlernspiele per se stellen jedoch keinen Garant fiir erfolgreiches Lernen dar. Sie miissen
jedenfalls zielgruppenaddquat eingesetzt und gegebenenfalls auch adaptiert werden. Es ist
verstandlich, dass die Geschméicker der Lernenden unterschiedlich sind und es scheint daher
selbstverstidndlich, diese bei der Auswahl und Vorbereitung zu beriicksichtigen. Um eine
Infantilisierung erwachsener Lernender zu vermeiden, sollten einige Spiele, die urspriinglich
fiir jiingere Lernende konzipiert wurden, womoéglich an die Lernendengruppe angepasst

werden:

.. Es versteht sich eigentlich von selbst, dass Aufgaben und Ubungen [dasselbe trifft
auf Sprachlernspiele zu] immer an die jeweilige Adressatengruppe mit ihren
spezifischen Ausprdgungen und Voraussetzungen angepasst werden miissen. Spiele
'funktionieren' bei  Erwachsenen nicht genauso wie bei Kindern, in
priifungsorientierten Kursen sicher problematischer als im Schulalltag und in

asiatischen Lernergruppen anders als in europdischen* (Koenig: 2003, 16).

Dariiber hinaus gibt es weitere didaktische Uberlegungen in Bezug auf die Auswahl und den
Einsatz von Lernspielen im Fremdsprachenunterricht, auf die im Folgenden kurz eingegangen

wird.
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Lernziele:

Sprachlernspiele werden im Unterricht bestenfalls, wie bereits erwdhnt, nicht aus reinem
Selbstzweck oder als Belohnung eingesetzt, sondern dienen als Unterrichtsmittel, um
bestimmte Lernziele zu erreichen. Dabei ergibt sich eine grofle Bandbreite fiir den Einsatz im

DaF-Unterricht (vgl. Kleppin: 2003, 264-265):

e Durch Sprachlernspiele konnen einzelne Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen,
Schreiben, Hor-Seh-Verstehen) gezielt geiibt werden oder auch Bereiche der

Grammatik (Phonektik, Semantik, Syntax, Morphologie) erarbeitet werden.

e Sie konnen auch dazu dienen, landeskundliches Wissen iiber die Zielsprachenlédnder
zu vermitteln. Dariliber hinaus ermdglicht der Einsatz von Sprachlernspielen die

Entwicklung einer positiven Einstellung zum Fremdsprachenlernen.

e Vor allem Rollen- und Simulationsspiele bieten sich an, um potentielle Situationen zu
simulieren und somit notwendiges sprachliches Handeln gezielt zu iiben. Hierbei
konnen Lernende iiberdies zahlreiche Kommunikationsstrategien, die zuvor erarbeitet

wurden, einsetzen und ausprobieren.

e Durch den Einsatz von Sprachlernspielen konnen Lernende selbststdndiger agieren
und Eigenverantwortung und einen gewissen Grad an Selbststeuerung fiir ihren
Lernprozess iibernechmen. Die Lehrerrolle verdndert sich, indem die Lehrkraft eine
Beraterfunktion einnimmt. Die Spielleiterrolle kann ebenfalls von Lernenden selbst

ubernommen werden.

e Lernspiele ermoglichen soziale Interaktion und somit soziales Lernen. Bestenfalls
entwickeln Lernende durch die notwendige Kooperation innerhalb der Gruppe soziale

Kompetenzen wie Rollenflexibilitidt und Empathiefahigkeit.

Vorbereitung und Auswahlkriterien:

Die Vorbereitung beinhaltet eine sorgfiltige Auswahl von Spielen, das Durchspielen sowie

die Bereitstellung des bendtigten Spielmaterials. Die Spielregeln sollten schon im Vorhinein
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einfach und verstandlich formuliert werden (schriftlich oder miindlich), damit im Unterricht

keine Zeit fiir intensives Erkldren der Regeln verloren geht:

., Eine gute Vorbereitung auf die Spielsituation nimmt am besten die methodische
Unsicherheit: alle Materialien bereithalten, einige Reservespiele im Kopf haben, und
in Gedanken vorher noch mal die Spielregeln durchgehen, die Sie am Anfang
erwdhnen wollen. Vor allem das gedankliche Durchspielen vorher — auch wenn die
Klasse in einzelnen Situationen dann doch ganz unerwartet reagieren sollte — hilft

ungemein. ““ (Baer: 1995, 6)

Es wurde bereits erwihnt, dass Sprachlernspiele bestenfalls ein fester Bestandteil des DaF-
Unterrichts darstellen und in diesen integriert werden sollten. Bei der Auswahl von
Sprachlernspielen stellt sich die Frage, welche Kriterien, neben dem Lernziel, beriicksichtigt
werden kénnen bzw. sollen. Ubrigens spielt hierbei auch die Unterrichtsphase eine Rolle, in
der das Lernspiel stattfinden soll. In der Einflihrungsphase sollte ein Spiel in der Regel sehr
kurz sein, in einer abschlieBenden und ausgedehnten Ubungsphase kann ein Lernspiel

durchaus mehr Zeit in Anspruch nehmen.

Fiir sogenannte ,,Anwédrmspiele” fiir den Einstieg empfehlen beispielsweise Dauvillier und

Lévy-Hillerich (2004, 45) Spiele,

o die einen raschen Ablauf haben,
o die alle Lernenden beteiligen,
e bei denen sich niemand heraushalten kann,

o die bereits Gelerntes wiederholen. *

Die weiteren Unterrichtphasen lassen oft mehr Spielraum fiir die verschiedensten Spielarten.
Wichtig bei der Auswahl ist auch hier die Vielfalt, sodass nicht immer dieselbe Spielart fiir
dieselben Lernziele eingesetzt wird (z.B. Memory-Spiele nur zur Wortschatzerarbeitung oder

Domino-Spiele nur fiir Satzbauiibungen).

Beziiglich der Eignung eines Lernspieles fiir eine bestimmte Lerngruppe weisen Dauvillier
und Lévy-Hillerich (2004, 45) darauf hin, dass u.a. ,,das Alter, das Sprach- und Lernniveau,
die Schulform, die Herkunft der Lernenden® beriicksichtigt werden sollen. Erfahrungsgemif
lassen sich Lernspiele nicht per se bestimmten Altersgruppen zuordnen, jedoch sollte

unbedingt vermieden werden, dass sich die Lernenden durch bestimmte Spiele infantilisiert
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filhlen. Je nach Herkunftsland der Lernenden sind dementsprechende Lernerfahrungen
verbunden. Dies erfordert unter Umstdnden, dass Lernende erst langsam mit spielerischen
Aktivititen vertraut gemacht werden miissen, um eventuelle Vorbehalte, wenn z.B. das Spiel

als reine Kinderbeschéftigung oder Zeitvergeudung angesehen wird, abzubauen.

Letztendlich miissen auch die rdumlichen Gegebenheiten bei der Auswahl beriicksichtigt
werden. Bewegungsspiele bendtigen meist ausreichend Platz, der unter Umstinden nicht
gegeben ist. Spiele, bei denen laut artikuliert und diskutiert werden soll (z.B. Rollenspiele),
sind womdglich nur in schalldichten Rdumen moglich, um andere Lerngruppen nicht zu

storen. (vgl. Dauvillier und Lévy-Hillerich: 2004, 65)

Karin Kleppin (2003, 265-266) weist darauf hin, dass die Gruppengrofle bei der Auswahl
ebenfalls zu beachten sei. So wiirden sich GroBgruppenspiele (iiber ca. fiinf Personen) eher
fiir Spiele mit Wettbewerbscharakter, Rollen-, Simulations- sowie Diskussionsspiele eignen.
Hierzu seien jedoch eine intensive Vorbereitung und eine genaue Aufgabenverteilung
notwendig. Korrekturen sollten in GroBgruppen weitgehend vermieden werden. Der Inhalt

stehe bei solchen Arten von Spielen ohnehin im Vordergrund.

Durch Kleingruppenspiele (zwei bis drei Spieler) konnte vor allem die Sprechzeit der
Lernenden erhoht werden, laut Kleppin (2003, 265-266) wiirden diese auch mehr
Binnendifferenzierung zulassen, da jeder einzelne Teilnehmer mehr Gestaltungsmoglichkeit
habe. Im Gegensatz zu Grofigruppenspielen konnten Lehrkréfte in Kleingruppenspielen eine
aktivere Helfer- und Beraterrolle einnehmen. In einer kleinen und geschiitzten Gruppe hitten
Lehrende auch eher die Mdglichkeit Korrekturen vorzunehmen, ohne die Lernenden zu

diskreditieren.

Schweckendiek (2001: 14) weist neben bereits genannten Auswahlkriterien auch darauf hin,

dass die affektiven Vorziige sowie der Zeitaufwand ebenfalls beriicksichtigt werden sollten.

Anforderungen an Lehrende:

Lehrende sollten einige Anforderungen erfiillen, damit Sprachlernspiele im Unterricht
erfolgreich eingesetzt werden konnen. Diese werden im Folgenden kurz ausgefiihrt (vgl.

Renner: 1995, 91-95):
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Grundvoraussetzung sollte die eigene Freude und Begeisterung am Spiel sein, um Lernende
zu spielerischem Lernen zu motivieren. Lehrende bendtigen somit eine positive
Grundeinstellung, die das Spiel nicht als nutzlose kindliche Tétigkeit degradiert. Damit
verbunden ist eine Selbstreflexionsfahigkeit, die es Lehrkriften erméglicht, die eigenen
Starken und Schwichen zu erkennen und dementsprechend passende Lernspiele auszuwihlen,

die sie selbst vertreten, erkldren, vorbereiten und eventuell leiten konnen.

Uberdies verlangt der Einsatz von Lernspielen eine fundierte didaktisch-methodische
Fachkompetenz. Lehrpersonen sollten in der Lage sein, Spiele zu planen und sinnvoll

einzusetzen, sodass die gewiinschten Lernziele auch erreicht werden konnen.

Eine weitere wichtige Eigenschaft ist die Sozialkompetenz, welche die Lehrkraft prinzipiell
mitbringen sollte. Bei der Auswahl und Durchfithrung von Sprachlernspielen ist es
wesentlich, dass die Lehrenden die Teilnehmenden gut kennen und sich in sie hineinversetzen
konnen. Gerade bei kulturell heterogenen Lerngruppen sollte bei der Auswahl ein gewisses

MafB an Sensibilitat vorhanden sein.

AbschlieBend lasst sich sagen, dass Lehrende, die gerne und oft Sprachlernspiele einsetzen
mochten, tiber Freude am Ausprobieren und eine gewisse Gelassenheit verfiigen sollten.
Spielsituationen entwickeln oftmals eine Eigendynamik. Lehrkréfte sollten in der Lage sein,
entspannt auf unvorhergesehene (nicht planbare) Situationen reagieren zu kdénnen und

notigenfalls das Lernspiel (wieder) in die gewiinschte Richtung zu lenken.

Renner stellt die Anforderungen an Lehrende bzw. Spielleiter(innen) in folgender Abbildung

sehr anschaulich dar:
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—————— Lebensweltlich-tkologische Beziige der SpielleiterInnen b———

Persdnliche Voraussetzungen
Spielfreude
Spielfihigkeit
Selbstverantwortung
Selbstreflexion

Sachkompetenz l Spielkompetenz
(fiir das Spiel notwen- (didaktische-method.
dige fachdidaktische Kenntnisse z. Spiel,
Kenntnisse und CREDS «— Spielen und den indivi-
Fertigkeiten: Musik, duellen, sozial-tkolo-
Handwerk, Sport usw.) gischen und lebenswelt-
Fachl. Verantwortung lichen Bedingungen d.
Spiels)
I Fachl. Verantwortung

Sozialkompetenz
Einfiihlungsvermdgen
Annahme der SpielleiterInnen
Kooperations- und
Gelassenheit, Ruhe und Geduld
Geistesgegenwirtigkeit
Leitungsfahigkeit
Pidagogische Verantwortung

-
L 3

Abb. 2 (Renner: 1995, 94)
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4) Sanktionsfreies Lernen in sozialen Verbianden

Dieses Kapitel ist wichtigen Aspekten gewidmet, die meines Erachtens sowohl fiir den
Einsatz von Spielen im Unterricht, als auch fiir die Forderung der Lernerautonomie von
groBer Bedeutung sind. Durch diese werden die Parallelen zwischen dem spielerischen
Lernen und dem autonomen Lernen gut erkennbar. Das Spiel, welches unweigerlich einen
Lernprozess impliziert, stellt per se eine Art des autonomen Handelns dar (vgl. Kap. 3.2).
Durch die Regeln des Spiels ist der Lernprozess zwar nicht vollkommen ungesteuert, aber
innerhalb dieses Rahmens haben die Lernenden die Moglichkeit, mit der Sprache

selbststdndig zu hantieren, was wesentlich fiir den individuellen Lernprozess ist (vgl. Kap. 1):

,Zwischen den Zielen des heutigen Fremdsprachenunterrichts und den
Lernmaéglichkeiten in activities und Sprachlernspielen besteht ein hoher Grad an
Ubereinstimmung. Die Lernenden gehen selbststindig mit der fremden Sprache um,
und zwar gesteuert durch die Aufgabenstellung und Materialien der activity bzw. die

Regeln und das Spielziel des Sprachlernspiels. “ (Klippel: 2010, 187)

Dieses Zitat zeigt sehr anschaulich auf, dass das Element der Selbststindigkeit in Spielen
enthalten ist, was auch den Zielen des heutigen Fremdsprachenunterrichts, inklusive der
Forderung nach mehr Autonomie der Lernenden, entspricht. Lernende brauchen die
Moglichkeit, sich im Unterricht individuell entwickeln zu konnen. Lernerautonomie
impliziert ,, Lernformen, in welchen sich der Lehrer darum bemiiht die Lernenden in die
Prozesse einzubeziehen, die erforderlich sind, um erfolgreich zu lernen, und ihnen mehr und
mehr Verantwortung fiir das eigene Lernen zu tibertragen‘ (Wolff, 2003, 321). Aus dieser
Sicht stellt das Spiel eine mogliche Lernform dar, bei der Lernende mehr Verantwortung
iibernehmen. Spiele werden in der Regel in Gruppen durchgefiihrt. In der Gruppenarbeit
tragen die Lernenden mehr Verantwortung, da Lehrende sich in ihrer Beraterrolle auch
dementsprechend zuriickhalten sollten. Stindige Eingriffe vonseiten der Lehrkraft sind nicht
wiinschenswert, denn ,, wenn Lehrende dauernd unterbrechen und sprachliche Korrektheit

einfordern, wird sich die Begeisterung in Grenzen halten “ (Rosler: 2012, 115).

Hierin zeigen sich meines Erachtens verbindende Parallelen zwischen Lernerautonomie und
Sprachlernspielen: mehr Verantwortung fiir  Lernende, Lehrende in der Rolle als

Berater(innen), die Fehler nicht stindig korrigieren, sondern Lernende zwischendurch auch
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sanktionsfrei und eigensténdig lernen lassen. Derartige Forderungen finden sich sowohl in
Konzepten der Lernerautonomie (vgl. Bimmel/Rampillon: 2000), als auch zum Einsatz von
Spielen im fremdsprachlichen Deutschunterricht (vgl. Dauvillier/Lévy-Hillerich: 2004, Gritz:
2001).

Gruppenarbeit, im Sinne von verantwortungsvollem und eigenstindigem Lernen im
Sozialverband, und eine reflektierte Fehlerkorrektur sollen im Folgenden als bedeutende und
verbindende Elemente, zwischen Lernerautonomie und dem Einsatz von Spielen, einzeln

erlautert werden.

4.1) Gruppenarbeit

, Lernen ist ein Kommunikationsprozess, mithin am erfolgreichsten in und durch
Gruppen, die fiir sich selbst verantwortlich sind. Lernen in der Gruppe ermoglicht
zugleich optimale Individualisierung, weil jeder auf seine Weise und nach seinen
Kriften wahrnehmbar zum Gruppenerfolg beitragen kann. So wird — durch
Selbstwahrnehmung und Selbstkritik — zugleich auch Respekt und Toleranz
gelernt. “ (Herrmann: 2006, 96)

Ein wesentlicher Vorteil von Lernspielen ist jener, dass sie hauptsdchlich in Gruppen
durchgefiihrt werden. Durch Gruppenarbeit konnen nicht nur Respekt und Toleranz gelernt
werden, sondern es konnen genauso autonome Lernprozesse durch die Interaktion mit den
Mitlernenden gefordert werden. In Gruppenarbeiten finden dynamische Prozess statt und es
bilden sich stirkere Beziehungen in der Gruppe als dies im Frontalunterricht der Fall ist, was
fiir den Lernprozess genutzt werden kann (vgl. Schwerdtfeger: 2003, 254). Interaktionen
innerhalb der Lernendengruppe stimulieren die Gruppenmitglieder zu kommunizieren und
Sprache quasi auszutesten. Zusitzlich rufen solche Lernsituationen oft Emotionen hervor, die
den Lernprozess erleichtern (vgl. Kap. 1.4). Interaktion ist folglich ein zentrales Element der

Gruppenarbeit, aber auch der Autonomieférderung.

,,Neue Ansdtze aus Erkenntnistheorien, Lernpsychologie und Soziologie fiihren seit
den 1970er Jahren zu einer vorrangig pragmatischen Orientierung der
Fremdsprachendidaktik. Vor diesem Hintergrund kommt eine wesentliche Rolle der
Interaktion zu, die Bewusstmachungsprozesse initiiert (Hoffmann 2008) und bis in den

Bedeutungsaufbau hinein wirkt (Konigs 2005: 456). Formen gemeinsamer
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Aufgabenbewidltigung werden aber auch durch das ficheriibergreifende Ziel der
Autonomieforderung favorisiert, die Schiiler in die Lage versetzen soll, ihre
Lernprozesse zu reflektieren und diese den eigenen Bediirfnissen in sich verdndernden
Bedingungen anzupassen,; und das erfordert in der Auseinandersetzung (mit sich und

Andersdenkenden) trainierte Lernende. “ (Hoffmann: 2010, 165)

Gruppenarbeit ist demnach eine Sozialform, die der konstruktivistischen Lerntheorie
entspricht, da sie mehr Individualitit bei der Wissenskonstruktion fiir die Lernenden zuldsst.
Dies unterstreicht auch Schramm (2010, 1183), denn sie betont, dass der Einsatz von
Gruppenarbeit dadurch begriindet wird, ,,dass die Lernenden in der sozialen Interaktion
jeweils individuelle Wissensstrukturen aufbauen, die aufgrund der Selbsttitigkeit und der
damit einhergehenden Motivation und emotionalen Beteiligung einen hoheren Grad an

Komplexitiit und Verarbeitungstiefe aufweisen, als dies beim Klassenunterricht der Fall ist.

Wie dieses Zitat zeigt, steht autonomes und selbstbestimmtes Lernen in sehr engem Bezug zu
den Sozialformen, welche im Unterricht eingesetzt werden. Es wurde bereits erwdhnt, dass
der Erwerb einer Fremdsprache mit Kommunikation einhergeht und aus diesem Grunde
sollten im Fremdsprachenunterricht auch vornehmlich Sozialformen eingesetzt werden,

welche den Lernenden ausreichend Mdglichkeiten zur Kommunikation bieten.

Die wohl hidufigste Sozialform stellt jedoch der Frontalunterricht dar, dessen Einsatz im
Unterricht zwar seine Berechtigung hat, jedoch nicht iiberstrapaziert werden sollte.
Schlieflich ermdglicht dieser nur eine sehr einseitige Kommunikation, die sich zumeist auf
die Lehrkraft beschriankt. Gerade im Fremdsprachenunterricht ist der frontale Unterricht
oftmals anzutreffen, , weil viele Lehrende iiberzeugt sind, sie miissten ihren Lernenden erst
die fremdsprachlichen Mittel zur Verfiigung stellen, bevor sich die Lernenden duf3ern kénnen.
Bis heute wird vielerorts von Lernenden und Lehrenden nicht anerkannt, dass die Lernenden
sehr wohl sinnvolle fremdsprachige Auferungen (und seien sie auch nur rudimentdir) ohne
die Hilfe des Lehrenden — gleichsam aus sich selbst heraus schopfen konnen *“ (Schwerdtfeger

zitiert nach: Macaro: 1997, 15).

Autonomes Lernen impliziert in diesem Sinne ebenfalls, dass sich Lernende fremdsprachliche
Mittel zumindest teilweise eigenstindig erarbeiten und weiter ausbauen. Lehrende sind
folglich nicht die einzige Quelle sprachlichen Inputs. Sie kénnen mit den Lernenden
gemeinsam Strategien entwickeln, um eigenstindig an geeignetes Sprachlernmaterial zu

gelangen.
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Jede Sozialform bringt ihre Vor- und Nachteile mit sich. Jedoch soll erneut festgehalten
werden, dass Gruppen- und Partnerarbeit mehr Moglichkeiten zur Forderung der

Lernerautonomie bieten. Schwerdtfeger (2001) schreibt hierzu:

., Die Aufgaben, die in Gruppenarbeit und Partnerarbeit bewdltigt werden sollen, sind
andere als diejenigen des konventionellen Frontalunterrichts. Jede Sozialform erdffnet
fiir Lehrende und Lernende bestimmte Moglichkeiten, die jedoch nur in der jeweils
spezifischen Lernform realisiert werden konnen. Inhalt und soziale Lernform miissen
eine transparente Einheit bilden. [...] Im Frontalunterricht ist der Lehrende dominant.
Damit verbindet sich fiir ihn das Sicherheitsgefiihl, die Kontrolle im Unterricht zu
behalten. Im Gruppenunterricht verdndern sich die Rollen von Lehrenden und

Lernenden. “ (Schwerdtfeger: 2001, 9)

Eine Begleiterscheinung der Gruppenarbeit ist, dass im Gegensatz zum Frontalunterricht, ein
gewisser Kontrollverlust der Lehrenden einhergeht. Dies sollte diese jedoch nicht daran
hindern von Gruppenarbeit abzusehen. Die Angst vor dem Kontrollverlust liegt womoglich
auch in der Vorstellung begriindet, dass Fehler sofort korrigiert werden miissen. Dies ist
natiirlich in Gruppen- und Partnerarbeit nicht moglich. Lehrkréfte konnen nicht gleichzeitig
iiberall eingreifen, jedoch miissen diese im Konzept der Lernerautonomie nicht jeden
einzelnen Lernschritt ,iberwachen und kontrollieren”, offene und neue Ergebnisse sind
geradezu erwiinscht. So wird den Lernenden viel Freiraum geboten, in dem sie die
Fremdsprache frei und ungezwungen benutzen konnen. Lynch meint dazu, dass
lehrerzentriertes Verhalten aufzugeben sei, um den Lernenden das Lernen zu erleichtern und

schmackhaft zu machen:

., Lernende lernen einfach nicht, wenn ihnen das Lernen keinen Spaf3 macht und wenn
die Lehrenden keine Anstrengungen machen, sie in den Lernprozess einzubeziehen.
Dies ist nur dann méglich, wenn die Lehrenden lehrerzentriertes Verhalten aufgeben,
wenn sie sich um die Lernerbelange kiimmern und wenn sie den Lernenden erlauben,
aktive Beitrdge zum Lernen zu geben — und diese eigenen Beitrdge der Lernenden
anerkennen. Die Lehrenden sollten daher Partner, Helfende und Freund im

Lernprozess sein. “ (Kundu zitiert nach: Lynch: 1996, 160)

In der Spracherwerbsforschung hat man sich ebenfalls intensiv mit dem Nutzen und den
Vorteilen von Gruppenarbeit beschiftigt. Folgende 5 Argumente, die auf Forschungsarbeiten

basieren, sprechen fiir den Einsatz von Gruppenarbeit:
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1. Gruppenarbeit erhoht die Moglichkeit fiir einzelne Lernende, im Unterricht zu
sprechen.

2. Gruppenarbeit erhdht die Qualitit der fremdsprachlichen AuBerungen der Lernenden.

3. Gruppenarbeit schafft die Moglichkeit, auf die individuellen Bediirfnisse der
einzelnen Lernenden einzugehen.

4. Gruppenarbeit schafft ein positives Klassenklima fiir das Lernen von Fremdsprachen.

5. Gruppenarbeit motiviert die Lernenden fiir den fremdsprachlichen Unterricht.

(vgl. Schwerdtfeger: 2001, nach: Long: 1975, 217ff. u. Long/Porter: 1985, 208ff.)

Uberdies konnten Long und Porter aus ihren psycholinguistischen Arbeiten zur
Gruppenarbeit weitere Ergebnisse aufzeigen. Lernende haben mehr Gelegenheit zu sprechen,
wenn sie untereinander in der Fremdsprache kommunizieren, als wenn sie mit L1-Sprechern
sprechen. Dabei unterscheidet sich die grammatische Korrektheit der sprachlichen
AuBerungen in der Gruppenarbeit nicht im Vergleich zu jener im Frontalunterricht. In der
Gruppenarbeit zeigen die Lernenden auch mehr Bereitschaft zur Korrektur, da ihre
Aufmerksamkeit auf eigene und fremde Fehler gerichtet ist. SchlieBlich findet auch das
,, Aushandeln von Bedeutungen‘ zwischen Lernenden in Gruppenarbeit wesentlich haufiger

statt, als in der Interaktion mit L1-Sprechern. (vgl. Long/Porter: 1985, 221-222)

All diese positiven Auswirkungen der Partner- und Gruppenarbeit auf den Lernprozess setzen
natiirlicherweise voraus, dass die Ubungen/Aufgaben oder spielerischen Aktivititen auch fiir
diese Sozialform geeignet sind bzw. konzipiert wurden. Ansonsten miissen diese an die

Sozialform adédquat adaptiert werden oder in einer anderen Sozialform ausgefiihrt werden.

Weiterhin stellt sich jedoch die Frage, ob Partner- und Gruppenarbeit wirklich fiir alle
Lernenden gleichermaflen geeignet ist. Lehrende konnten den Eindruck gewinnen, dass sie
bevorzugt mit sogenannten ,,guten Fremdsprach-Lernenden einsetzbar seien. Schwerdtfeger
versucht so genannte ,,gute” Fremdsprach-Lernende zu beschreiben. Sie seien ,, angstfrei,
kombinieren Vertrautes mit weniger Vertrautem, entwickeln Ratestrategien, haben ein
stabiles Selbstbewusstsein, besitzen Experimentierfreudigkeit, haben eine hohe Motivation,
suchen Gelegenheiten zum Gebrauch der Zielsprache, sehen Fehler als wesentliche Lernhilfe

an, konnen die zur Verfiigung stehende Zeit optimal nutzen. “ (vgl. Schwerdtfeger: 1977, 22)

Doch gerade weil Lernende unterschiedliche Stiarken und Schwéchen haben, stellen die

Partner- und Gruppenarbeit optimale Sozialformen dar. Lernende kdnnen voneinander lernen,
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sich gegenseitig helfen und jeder kann seine Stirken einbringen. Es kann also ein Ausgleich

zwischen den Lernenden und ihren Fahigkeiten stattfinden.

Uberdies sollte der Fremdsprachenunterricht nicht dazu dienen eine kleine Elite auszubilden,
sondern die Fremdsprache fiir alle Lernenden erreichbar zu machen. Hierzu scheinen offene,

motivierende Lernformen geeignet zu sein.

,Anstatt eine Elite von guten Fremdsprachlernenden auszubilden [...] sehen die
meisten Fremdsprachenlehrenden es als ihre Aufgabe an, Fremdsprachenlernen
allgemein zugdnglich zu machen. Sie wollen ihren Lernenden neue Mdglichkeiten
geben, indem sie ihre Fihigkeiten zu kommunizieren, personlichen Sinn zu stiften und
aufeinander bezogen zu interagieren, erweitern.” (Schwerdtfeger: 2001, nach:

Mabbott: 1995, 492)

Lehrende iibernehmen bei derartigen Lernprozessen andere Rollen. Sie sind Helfer(innen),
Mentor(innen) und Betreuer(innen), Vermittler(innen) von Lernstrategien, die den Lernenden
tatkrédftig zur Seite stehen und, je nach den individuellen Bediirfnissen, hilfreiche Tipps und
Anregungen anbieten. Es ist zielfilhrend, ,,wenn die Lehrperson sich weitestgehend
zurtickhdlt, durch unaufdringliche, auf Zuhéren orientierte Besuche an den Gruppentischen
jedoch deutlich ihre Beratungsbereitschaft signalisiert” (Schramm: 2010, 1184). In diesem
Sinne treten Lehrende bei den Lernaktivititen in den Hintergrund und lassen Lernende aktiv
im Vordergrund zusammen im Sozialverband agieren. Lehrkréfte {ibernehmen in der
Gruppenarbeit andere Funktionen als beispielsweise im Frontalunterricht, wie auch durch

Hermann beschrieben:

,Er [der Lehrer] wird jetzt in ganz anderen Funktionen als im herkommlichen
fragend-entwickelnden Frontalunterricht bendtigt, vor allem fiir die Entwicklung von
Arbeits- und Lernmaterialien, die Interesse und Neugier wecken, und fiir die

Organisation und Beratung der Arbeitsgruppen. “ (Herrmann: 2006, 91-92)

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Gruppenarbeit scheint jener zu sein, dass ein moglichst
authentisches Klima geschaffen werden kann, vor allem im Vergleich zum Frontal- oder
Klassenunterricht. Durch den Frontalunterricht entsteht meist eine ungleiche
Kommunikationssituation, bei der Lehrpersonen entscheiden, wer wann spricht. So werden
Lernende spontan zu Antworten aufgefordert, wobei die Fragen durch Lehrende vorgegeben

werden. Sie steuern somit sehr stark die kommunikativen Handlungen im Unterricht. In der
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Gruppenarbeit, wo sich Lernende auf ,,Augenhohe” begegnen, kann eine ungesteuerte
Kommunikation entstehen, bei der Lernende authentisch, aus sich selbst sprechen kénnen und

eigenstindig liber kommunikative Inhalte bestimmen:

,,Die beobachtbaren standardisierten Lehrer-Lerner-Interaktions-muster wie die fiir
lehrergesteuerten Unterricht typische initiation-response-feedback-Sequenz weisen
auf das ,Lehrerparadox’ eines jeden kommunikativ orientierten Unterrichts hin, der
unter institutionellen Bedingungen ,natiirliche’ Interaktion ermoglichen soll. Diese
Beobachtung hat entscheidend zur Erforschung von Lerner-Lerner-Interaktionen
beigetragen, in denen die Kontrolle iiber den Diskurs den Lernenden selbst

obliegt.“ (Hallet/Konigs: 2010, 192)

5.2) Fehlerkorrektur

., Ein tiber weite Strecken offener Spielausgang motiviert zum Weiterspielen, und die
Quasi-Realitdt des Spiels erlaubt es, im geschiitzten Raum des Spiels sprachlich mutig

zu sein, da die Sanktionen des tiblichen Unterrichts entfallen. “ (Klippel: 2010, 188)

Die Einstellungen betreffend Fehler und Fehlerkorrekturen sind wahrscheinlich so
unterschiedlich, wie die Lehrenden selbst. Jede Lehrkraft scheint so ihre eigene Meinung
dazu zu haben und auch dementsprechend auf fehlerhafte sprachliche AuBerungen zu
reagieren und zu korrigieren. Dabei wird eine sofortige Korrektur durch Lehrende oftmals als
Normalzustand betrachtet, auch vonseiten der Lernenden. Dahinter steht hdufig die Angst,
dass sich Fehler verfestigen und auch von anderen Lernenden {ibernommen werden. Gerade
Lernende, welche einen frontal ausgerichteten Unterricht gewohnt sind, scheinen sofortige

miindliche Korrekturen durch die Lehrkraft geradezu einzufordern.

Bei Fehlern handelt es sich um (unbewusste) sprachliche Abweichungen der Norm, die auch
L1-Sprecher machen. Sie sprechen nicht immer grammatisch korrekt, sondern verstolen im
Sprachfluss oftmals gegen sprachliche Normen. Sprachliche Normen sind jedoch nicht
statisch, sondern konnen sich im Laufe der Zeit dndern. Die deutsche Rechtschreibreform ist
hierfiir ein sehr anschauliches Beispiel. So kann es sein, dass von einem Tag auf den anderen

eine vollkommen neue sprachliche Norm gilt.

Laut Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache sind Fehler ,,i.d.R. Abweichungen

von geltenden Normen und/oder Verstoffe gegen die sprachliche Richtigkeit und
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Angemessenheit [...] Eine genaue Definition hdngt vom jeweiligen Erkenntnisinteresse (z.B.
Fehleranalyse, Fehlerdidaktik) oder von ihrem Stellenwert in der Bewertung von

Lernerleistungen ab. “ (Kleppin, in: Barkowski/Krumm: 2010, 79)

Fehler sind jedoch natiirliche Erscheinungen, die zum Spracherwerb dazugehdren und nichts
Verwerfliches darstellen. Sie sind ein fester Bestandteil des Lernprozesses und sind auch ein
Indikator, der anzeigt, in welchem Stadium des Lernprozesses sich Lernende gerade befinden.
Sie konnen deshalb auch bei der Sprachstandsdiagnose niitzlich sein. Sie wurden im
Fremdsprachenunterricht bis in die 60er Jahre als ,,Siinde* gesehen, die es auszumerzen galt.
Erst im Laufe der 60er Jahre setzte sich die Ansicht durch, dass es sich bei Fehlern um
natiirliche Schritte im Lernprozess handle. Diese bedeutenden Erkenntnisse gehen vor allem
auf Forschungsergebnisse von Corder (1967) und Selinker (1972) zurick. (vgl. Kleppin:
2010, 1060)

Fiir die Ursache von Fehlern konnen verschiedenste Griinde vorliegen. Haufige Griinde sind
jedoch Interferenz und Ubergeneralisierung (vgl. Résler: 2012, S. 153). Unter Interferenz
versteht man die Ubertragung sprachlicher Strukturen von bereits bekannten Sprachen auf die
neu zu erlernende Sprache. Die Sprachkenntnisse mehrerer Sprachen beeinflussen sich
gegenseitig, und bei der Ubertragung von Wissen iiber eine Sprache auf die andere kdnnen
Fehler auftreten. Dies muss jedoch nicht unbedingt der Fall sein, denn oftmals ist eine

Ubertragung sprachlicher Strukturen von einander verwandten Sprachen zulissig.

Fehler zu machen, kann auch bedeuten, bereits einiges iiber die Sprache zu wissen. Dazu
gehdren beispielsweise Fehler durch Ubergeneralisierung. Hierbei wird eine bereits gelernte
Regel auf ein sprachliches Element angewandt, fiir das diese Regel jedoch nicht giiltig ist.
Wenn ein(e) Lernende(r) das Partizip II von ,,fangen* bildet, indem er/sie das Préfix "ge-"

(13

und die Endung ,-t“ anhédngt, so zeigt sich durchaus, dass eine Regel (Bildung der

regelméBigen Verben) gut verstanden wurde und korrekt angewandt werden kann.

Eine weitere Unterscheidung kann zwischen Kompetenz- und Performanzfehlern gemacht
werden (vgl. Rosler 2012, 154). Bei ersteren handelt es sich um Fehler, die gemacht werden,
weil bestimmte sprachliche Phdnomene noch nicht erlernt wurden. Solche Fehler konnen
Lernenden nicht als Fehler angerechnet werden, da sie noch nicht iiber die ndtige Kompetenz
verfiigen. Performanzfehler hingegen beschreiben Fehler, die eigentlich vermeidbar wiren, da
das notige Wissen bereits erlernt wurde. Daher kénnen Performanzfehler oftmals durch die

Lernenden selbst korrigiert werden - z.B. durch Korrekturspiele in der Gruppe (vgl. Kap. 5).
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Natiirlich gibt es noch zahlreiche andere Arten, Fehler zu klassifizieren. Folgenden

,kreativen“ Versuch zur Kategorisierung von Fehlern hat Knapp-Potthoff vorgenommen:

., Fehler, die man mit Uberzeugung gemacht hat,
Fehler, die man zum Gliick nicht gemacht hat,
Fehler, die die anderen nicht sehen,

Fehler, die man gemacht hiitte,

Fehler, die man selbst korrigieren kann,

Fehler, die man in Kauf nimmit,

Fehler, die man absichtlich macht,

Fehler, die kaum vermeidbar sind,

X o N S R w N~

Fehler, die nicht notig wiren,

‘

N
S

Fehler, die man jetzt nicht mehr machen sollte. *

(Knapp-Potthoft: 1987, 215 1)

Wie die Aufzdhlung zeigt, geschehen Fehler nicht immer unbewusst, sondern konnen auch
durchaus bewusst eingesetzt oder in Kauf genommen werden. Dahinter kann sich
beispielsweise durchaus die Anwendung einer Lernstrategie verbergen. Beispielsweise kann
ein Wort aus der Erstsprache heraus frei libersetzt werden, welches zwar auf Deutsch nicht

korrekt, jedoch gut verstandlich ist.

Laut Kleppin (1998) sind Fehler auch wichtig, um Hypothesen zu bilden und zu tiberpriifen.
Wenn Lernende davon nicht Gebrauch machen, konne dies leicht zu Fossilisierung fiihren.
Lernende brauchen somit auch ein Experimentierfeld, wo nach Herzenslust Sprache getestet
und ausprobiert werden darf. Hierzu eignen sich besonders Lernspiele in Partner- und

Gruppenarbeit, da sie Lernenden einen geschiitzten Rahmen bieten.

Je nach Normvorstellungen werden Fehler als Verstole wahrgenommen oder auch nicht. Im
Fremdsprachenunterricht herrscht eine Konstellation vor, bei der in erster Linie Lehrende
entscheiden, wenn und ob die Norm {iiberschritten wurde. Trotz giiltiger Normvorschriften
gibt es dennoch Zweifelsfille, bei denen Lehrkréfte unterschiedlich entscheiden wiirden.

Dabei diirfen Lehrende Lernende beim Sprechen sogar unterbrechen. Dies zeigt die
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ausgewoOhnliche Situation, die im Unterricht vorherrscht, denn ,,im normalen Miteinander von

Menschen wiirde ein derartiges Verhalten eher sanktioniert werden “ (Rosler: 2012, 154).

Lehrende sind schlussendlich jene Autorititen, die dariiber entscheiden, ob es sich um einen
Fehler handelt oder nicht. Die klassische Vorstellung von Fehlerkorrektur ist jene, dass
Lernende einen Fehler machen und Lehrende darauthin korrigieren. Dass dies jedoch nicht
unbedingt immer der Fall sein muss, sondern es zahlreiche andere Variationen der

Fehlerkorrektur gibt, zeigt Kleppin sehr anschaulich auf:

1. ,,Der Lernende, der den Fehler gemacht hat, korrigiert sich selbst, nachdem
der den Fehler selbst entdeckt hat.

2. Der Lernende, der den Fehler gemacht hat, korrigiert sich selbst, nachdem ihn
die Mitlernenden darauf hingewiesen haben.

3. Der Lernende, der den Fehler gemacht hat, korrigiert sich selbst, nachdem der
Lehrer ihn darauf aufmerksam gemacht hat.

4. FEin Mitlernender korrigiert, nachdem er einen Fehler entdeckt hat.

5. Ein Mitlernender korrigiert, nachdem der Lehrer auf den entsprechenden
Fehler aufmerksam gemacht hat.

6. Ein Mitlernender korrigiert, nachdem der Lernende selbst angezeigt hat
(durch Fragen oder auch nonverbale Signale wie unsichere Blicke), dass er
einen Fehler in seiner Auferung vermutet.

7. Der Lehrer korrigiert selbst direkt den Fehler.

8. Der Lehrer korrigiert, nachdem der Lernende, der den Fehler gemacht hat,
ihm angezeigt hat, dass er in seiner Auferung einen Fehler vermutet.

9. Der Lehrer korrigiert, nachdem ein Mitlernender signalisiert hat, dass er in
der AufSerung einen Fehler vermutet hat. *

(Kleppin: 1998, 86)

Diese Auflistung zeigt die unterschiedlichsten Variationen, die alle im Unterricht moglich
sind. Korrekturen sind jedoch auch noch auf zusitzliche Arten und Weisen moglich, die hier
nicht aufgezdhlt wurden. In Form von Korrekturiibbungen und —spielen konnen sich die

Lernenden unter anderem gegenseitig im Rahmen von Kleingruppen korrigieren (vgl. Kap. 5).

Rdésler betont {iberdies in welchem Kontext Korrekturen durch Lehrende {iberhaupt sinnvoll
sind. So meint er, ,,dass in einer formfokussierten Aktivitdt wie dem Nachsprechen eines
Lautes oder einer Satzmelodie oder dem Uben einer grammatischen Form das Korrigieren
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fast immer sinnvoll sein wird, in einer rein mitteilungsbezogenen Phase, z.B. in einer

Diskussion, bei der ein Lernender emotional engagiert etwas tiber sich selbst sagt, dagegen

meistens eher nicht.“ (Rosler: 2012, 155)

Spielerische Aktivititen, als mitteilungsbezogene Ubungsformen, sollten in diesem Sinne
auch sanktionsfrei bleiben. Lernende sollen die Mdglichkeit haben, innerhalb des Spiels, ohne

Bewertung durch Lehrpersonen, agieren und in der Gruppe durch Interaktion miteinander und

voneinander lernen zu konnen (vgl. Kapitel 3.3).
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S) Analyse von Lernspielen fiir den DaF-Unterricht

Sprachlernspiele lassen sich ohne Miihe in den DaF-Unterricht integrieren. Zahlreiche
Aufgaben und Ubungen aus dem Lehrwerk lassen sich mit etwas Kreativitit in spielerische
Aktivititen umgestalten. Zusétzlich gibt es auch Spielesammlungen, welche bereits fertig
konzipierte Spielideen enthalten und somit Lehrenden die Vorbereitung und die Erstellung

von Spielmaterialien erleichtern.

Anhand der Analyse einiger exemplarischer Spiele soll im Folgenden erldutert werden,
inwiefern die Autonomie der Lernenden gefordert werden kann. Hierzu habe ich vier
Lernspiele aus Spielesammlungen ausgewdhlt, die bereits speziell fiir den DaF-Unterricht
konzipiert bzw. adaptiert wurden. Die Spiele sollen anhand ihres Potentials, eigenstindiges

und autonomes Lernen zu fordern, analysiert werden.

Bei der Auswahl der Spiele wurde iiberdies versucht, moglichst verschiedenartige Beispiele
auszuwihlen. Die Lernspiele, welche im Folgenden analysiert werden, verfolgen sehr
unterschiedliche Lernziele. Dadurch soll aufgezeigt werden, dass sich Spiele im DaF-
Unterricht fiir die verschiedensten Ziele und Zwecke einsetzen lassen, wie bereits in Kapitel

3.5 dargelegt wurde.

Die Spiele wurden ausgewdhlt, um die in dieser Arbeit présentierten Theorien und
Uberlegungen in ihrer konkreten Umsetzung zu reflektieren. In diesem Sinne stellt diese
Auswahl keine unbedingte Empfehlung fiir den Unterricht dar, denn, wie bereits mehrfach
erwahnt, miissen bei der Auswahl von Lernspielen zahlreiche Auswahlkriterien fiir die
konkrete Zielgruppe beriicksichtigt werden (vgl. Kap. 3.5). Nur so kann das Potential von
spielerischen Aktivititen voll und ganz ausgeschopft werden und den Lernenden adidquate

Lernbedingungen bieten.
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Beispiel 1: ,,Meisenknodel kaufen

(Daum/Hantschel: 2012, 127)

Niveau:

Ab A2

Material:

Bildkarten, Redemittellisten

Dauer:

Ca. 10-20 Minuten

Ziele:

Das Spielziel ist es, wihrend eines simulierten Kaufgespriachs, moglichst viele Dinge zu
erwerben, dessen deutsche Bezeichnung man nicht kennt. Das Lernziel des Spiels besteht
darin, fehlenden Wortschatz zu kompensieren. Lernende sollen erlernen mit sprachlichen

Mitteln Gegenstidnde zu umschreiben, dessen Bezeichnung sie nicht kennen.

Ablauf:

Die Lernenden simulieren ein Kaufgespréch, bei dem ein Gegenstand erworben werden soll,
dessen deutsche Bezeichnung ihnen nicht bekannt ist. Die Lernendengruppe wird in zwei
Hilften geteilt. Die Lernenden der einen Hilfte erhalten jeweils eine Bildkarte (s. Abb. 3).
Die andere Hilfte der Lernenden, die keine Karte erhalten hat, stellen Ladenbesitzer(innen)
dar. Die Personen mit den Bildkarten treffen auf je eine(n) Ladenbesitzer(in) und versuchen
den Gegenstand auf dem Bildkéartchen, dessen genaue Bezeichnung sie nicht kennen, zu
erwerben. Danach tauschen die Lernenden ihre Rollen. Je nach Schwierigkeitsgrad des Spiels
und des Sprachniveaus der Lernendengruppe erhalten diese eine Redemittelliste (s. Abb. 4),

welche ihnen beim Formulieren zu Hilfe steht.

Kommentar:
Dieses Spiel lésst sich je nach Typologisierung der Kategorie der Rollen- und Planspiele bzw.
der kommunikativen Spiele zuordnen (vgl. Kap. 3.4). Wie bereits in Kapitel 2.4 erwéhnt,

stellen Lernspiele ein geeignetes Mittel dar, um Strategien zu erlernen. Das Spiel
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»Meisenknddel kaufen® ist hierfiir ein gutes Beispiel. Es handelt sich um die Vermittlung
einer Sprachgebrauchsstrategie (sieche Anhang S. 103), genauer gesagt einer
Kompensationsstrategie. Das Einiiben von Kompensationsstrategien ist wesentlich fir
Lernende, da sie sowohl in ihrem Lernprozess, als auch im Alltag im Zielsprachenland immer
wieder herausgefordert werden, Inhalte zu formulieren, obwohl ihnen noch nétiger

Wortschatz dazu fehlt.

Bei diesem Spiel sollten die notwendigen Redemittel, um nach unbekannten Wortern zu
fragen, im Vorhinein schon bearbeitet worden sein und somit den Lernenden bekannt sein.
Nur so ist ein rascher Spielablauf garantiert, was fiir den Erfolg des Spieles wesentlich ist. Die

Lernenden sollten die Redemittelliste nétigenfalls zu Hilfe nehmen diirfen.

Zusiétzlich konnte man die Lernenden auch bewusst darauf hinweisen, dass sie durchaus auch
nonverbale Kommunikation, wie Gestik und Mimik, mit einsetzen kénnen, um zu ihrem Ziel
zu gelangen. Im besten Falle wird bei diesem Spiel also die Kombination von verbalen und

nonverbalen Strategien ausprobiert und eingeiibt.

Die Aufgabenstellung ist offen, es gibt kein richtig oder falsch. Das Lernziel besteht darin,
dass die Lernenden individuelle Losungen finden, um die Aufgabe zu bewiéltigen. Lediglich
das Ziel steht fest. Wie sie jedoch dorthin gelangen, steht offen und erfordert Kreativitit. Die
Lernenden werden zu eigenstindigem Sprachhandeln aufgefordert, indem sie bereits
vorhandenes Wissen nutzen, um neue sprachliche Konstruktionen zu bilden. Sie lernen durch
die Anwendung dieser Kompensationsstrategie, dass sie eigenstindig (also autonom)
sprachlich handeln koénnen und in gewissen Situationen auch ohne die Hilfe von Lehrenden
oder Worterbiichern auskommen koénnen. Es findet also eine eigenstindige Problemldsung

statt, welche die Lernenden in ihrer Autonomie bestérkt.

In der Spielanleitung wird auch darauf hingewiesen, dass die Vokabeln auf keinen Fall durch
den Lehrenden verraten werden sollen. Die Zuriickhaltung der Lehrenden ist ein wesentlicher
Faktor fiir das Gelingen des Spiels, da den Lernenden ansonsten das Erfolgserlebnis entgeht,
selbststindig zum Ziel gekommen zu sein. Es wurden aus diesem Grund auch ganz bewusst
Vokabeln eingesetzt, die selten vorkommen und die Lernenden somit nicht umhinkommen,
Strategien wie ,,Vorwissen nutzen“ und ,,mit allen Mitteln Wuchern* (Bimmel/Rampillon:

2000, 65-66) einzusetzen.
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Dieses Spiel fordert durch sein Format alle Lernenden auf, sich aktiv zu beteiligen. Einzelne
Lernende konnen sich nicht in der Gruppe zuriickziehen und andere agieren lassen, da alle

abwechselnd die Rolle des(r) Fragenden bzw. des(r) Ladenbesitzers(in) iibernechmen.
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Abb. 3 (Daum/Hantschel: 2012, 128)
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Abb. 4 (Daum & Hantschel: 2012, 129)
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Beispiel 2: ,,Schlangen und Leitern*

(Rinvolucri/Davis: 1999, 16)

Niveau:

Ab A2

Material:

Spielbrett, Wiirfel

Dauer:

Ca. 30 Minuten

Ziel:

Das Spielziel des Brettspiels besteht darin, als erster das ZIEL zu erreichen. Das Lernziel des
Spiels ist das Erkennen von korrekten und fehlerhaften sprachlichen Strukturen. Uberdies
konnen noch weitere Lernziele definiert werden: das Begriinden von Entscheidungen sowie
das Argumentieren und Diskutieren in Kleingruppen kann durch dieses Spiel ebenfalls

eingeiibt werden.

Ablauf:

Bei diesem Brettspiel wird in Vierergruppen gespielt. Es wird ein(e) Startspieler(in) ermittelt
und reihum gespielt. Die Lernenden werfen den Wiirfel und riicken mir ihrer Spielfigur die
entsprechende Anzahl an Feldern auf dem Spielbrett (s. Abb. 5) vor. Gelangen sie auf diese
Weise auf ein Feld mit einem Satz, so muss entschieden werden, ob dieser richtig oder falsch
ist. Die anderen drei Mitspielenden, die nicht am Zug sind, bilden die Jury und entscheiden,
ob die Antwort der(s) Spielenden korrekt ist. Stimmt die Jury zu, so darf die Spielfigur um
drei Felder vorgeriickt werden, andernfalls muss sie um drei Felder zuriickgesetzt werden.
Uberdies helfen die Leitern zum Ziel, an ihnen darf vorgeriickt werden. Schlangen hingegen

zwingen zum Zuriickfahren der Spielfigur.

Kommentar:
Dieses Spiel ist ein klassisches Brettspiel und es ldsst sich der Kategorie der Frage- und

Ratespiele zuordnen (vgl. Kap. 3.4). Die Lernenden haben bei diesem Spiel die Mdoglichkeit,
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in einer geschiitzten Kleingruppen-Atmosphire zu arbeiten und eigensténdig zu handeln, da
sich Lehrende auch hier wihrend des Spielablaufs komplett zuriickhalten. Die Jury, welche
iiber die Korrektheit eines Satzes entscheidet, befindet sich ebenfalls innerhalb der Gruppe.
Folglich gewinnen nicht unbedingt diejenigen Teilnehmenden, welche die meisten korrekten
Sitze erkannt haben, sondern womdoglich andere, die ihre Entscheidungen besser begriinden

und somit die Jury beeinflussen konnten.

Der Zufallscharakter des Spiels sorgt zusdtzlich fiir Spannung. Dieser verhindert auch, dass
zwangsweise immer die ,stirkeren Lernenden gewinnen und kann daher einen gewissen

Ausgleich schaffen.

Dieses Lernspiel hat auch einen klaren Wettbewerbscharakter. Dieser kann Lernende neben
dem Spielformat zusitzlich motivieren. Der Wettbewerbstrieb (vgl. Kap. 3.2) kann die

Spielenden dazu animieren das Spielziel als Erste(r) zu erreichen.

Der Einsatz dieses Spieles erfordert einen offenen und entspannten Umgang mit Fehlern
sowohl vonseiten der Lehrpersonen, als auch vonseiten der Lernenden. Es setzt somit voraus,
dass beide Seiten Fehler als wichtige Schritte im Lernprozess begreifen und verstehen.
Stindig eingreifende Lehrende oder Lernende, die sofort die korrekte Antwort wissen

mdchten, wiirden den Spielverlauf stéren und den Sinn dieses Spieles enorm minimieren.

Der Spielablauf ist mit Sicherheit von Gruppe zu Gruppe unterschiedlich. Da die Zustimmung
der Jury notwendig ist, wird es wahrscheinlich die eine und andere Diskussion geben. Dabei
werden mit Sicherheit in jeder Gruppe unterschiedliche Sitze fiir Gesprachsstoff sorgen.
Hierin zeigt sich das Potential des Spiels zum autonomen Lernen. Die Lernenden
beschiftigen sich genau mit den Themen bzw. Unklarheiten, die ihnen in diesem Moment
wichtig sind. Auf diese Weise entsteht eine gruppendynamische Lernsituation, die auf die
individuellen Bediirfnisse der einzelnen Gruppenmitglieder eingeht. Falls nicht alle
Unklarheiten innerhalb der Gruppe gelost werden, so konnen diese spiter im Plenum
bearbeitet werden. Dieses Lernspiel kann auBerdem dazu beitragen, Lernenden ihre eigenen

Unsicherheiten iiberhaupt bewusst zu machen.

Diese Art des Lernspiels bedingt jedoch auch eine intensive Nachbearbeitungsphase. Diese
dient nicht dazu, simtliche Fehler, die widhrend des Spiels gemacht wurden umgehend
auszubessern. Vielmehr handelt es sich um eine Reflexionsphase. Umstrittene Sdtze sollen

besprochen werden und, wenn moglich, von anderen Mitlernenden kommentiert werden. Es
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soll somit auch die eigene, womoglich fehlerhafte, Wissenskonstruktion bewusst reflektiert,
aufgearbeitet und noétigenfalls revidiert werden konnen. Dieses Spiel erfordert somit eine
hohe Eigenverantwortung und Eigenstindigkeit, welche die eigene Reflexionsfihigkeit
miteinschliet. Aus meiner Sicht ist dieses Spiel auch aus diesem Grund nur in Gruppen

einzusetzen, die bereits an einen offenen Umgang mit Fehlern gewo6hnt sind.

Wihrend des Spiels agieren die Lernenden meines Erachtens auch in diesem Sinne
eigenstidndig/autonom, indem sie oftmals spontane Entscheidungen treffen miissen, ohne die
korrekte Antwort zu wissen. Im Unterricht neigen Lernende oft dazu, sofort eine Antwort von
Lehrenden zu erfragen, jedoch sind Lernende im Alltag auch darauf angewiesen, unabhéngig
von sprachlicher Korrektheit, sich intuitiv zu entscheiden und zu agieren bzw. spontane

miindliche und schriftliche Sprachhandlungen zu setzen.

Das Spiel kann sehr leicht an die Zielgruppe angepasst und auch vielseitig variiert werden. Es
konnten beispielsweise nicht nur grammatikalische Inhalte, sondern auch landeskundliche
Informationen behandelt werden. Dabei versteht sich natiirlich, dass die diversen
Spielformate dieses Spiels abwechselnd eingesetzt werden sollen, damit dessen Einsatz im

Unterricht nicht seinen Reiz verliert.
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Nr. 4:

R 30
| VYor wenigen
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hatten
wir oft
schlechtes
Wetter,

O

Abb. 5 (Rinvolucri/Davis: 1999, 18)
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Beispiel 3: ,,Kordelritsel*
(Daum/Hantschel: 2012, 64)

Niveau:

Ab B1

Material:

Pro TN ein Stiick Schnur

Dauer:

Ca. 5 Minuten

Ziel:
Das Spielziel besteht darin, ein Rétsel in Partnerarbeit zu 16sen. Das Ziel des Spiels ist nicht
die Vermittlung einer bestimmten Fertigkeit, sondern dient eher als ,,Aufwirmspiel®. Die

Lernenden sollen zum Sprechen animiert werden.

Ablauf:

Jedes Paar erhélt zwei Schniire, die miteinander verschlungen sind. Am Ende jeder Schnur
befinden sich Schlaufen, welche iiber die Hénde gelegt werden. Die Spielpartner(innen)
versuchen nun voneinander loszukommen, ohne die Schniire zu beschiddigen oder sie von der
Hand zu streifen (s. Abb. 6). Wihrend des Spiels darf ausschliefSlich Deutsch gesprochen
werden. Wird das Riétsel nicht gelost, so wird das Spiel nach ca. 5 Minuten abgebrochen,

ansonsten wenn die Teilnehmenden erkennbar keine Lust mehr haben.

Kommentar:

Bei diesem Spiel handelt es sich einerseits um ein Bewegungsspiel, andererseits auch um ein
kommunikatives Spiel. Das Spielziel ist nur in der Kombination von Bewegung und
Kommunikation erreichbar. Uberdies ist es ein optimales ,,Aufwirmspiel“, wie sie in Kapitel
3.5 beschrieben werden und eignet sich dazu, die Lernendengruppe zum Sprechen zu
animieren. Es ist sehr kurz (ca. 5 Minuten) und alle Lernenden sind aktiv daran beteiligt. Das
Spiel verbindet im Besonderen das Sprechen und Handeln, dadurch wird handlungsbegleitetes
Sprechen simuliert. Insbesondere diirften sich speziell haptische Lernertypen (vgl. Kap. 2.3)

von diesem Spiel angesprochen fiihlen.
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Ein erwihnenswertes Element des Spiels ist die kooperative Komponente. Das Ritsel kann
ausschlieBlich zu zweit, also kooperativ, gelost werden. Die Lernenden kénnen bei diesem
Spiel iiben, ein Ziel gemeinsam zu erreichen. Dabei miissen sie ihre Handlungen und Sprache
aufeinander abstimmen, um erfolgreich zu sein. Durch die wiederholte Ausiibung von

kooperativen Spielen kann der Zusammenhalt der Lernendengruppe gestérkt werden.

Die Regel, dass bei diesem Spiel nur Deutsch gesprochen werden darf, ist wesentlich fiir den
Spielverlauf. Die Kommunikation ist zur Erreichung des Spielziels nur Mittel zum Zweck.
Dies bedeutet, dass sich die Lernenden in erster Linie auf die Hinde und Schniire
konzentrieren, Optik und Haptik werden in den Vordergrund geriickt, die Kommunikation
kann spontan und im Hintergrund verlaufen. Hierbei sollten sich Lehrende auf jeden Fall
zuriickhalten und keine sprachliche Korrektheit einfordern. Dadurch erhélt dieses Spiel, wie

auch die zuvor prasentierten Spiele, eine starke Komponente des autonomen Lernens.

Das Besondere dieses Spiels liegt meines Erachtens auch darin, dass es fiir Abwechslung
sorgen kann. Indem die Lernenden dazu aufgefordert werden eine fiir den
Fremdsprachenunterricht uniibliche Tétigkeit auszufiihren. Dies kann einen Zustand der
Unterhaltung und/oder Entspannung hervorrufen, was dem Lernprozess dienlich sein kann
(vgl. Kap. 1.4). Dieses Spiel ist auch ein gutes Beispiel dafiir, wie durch abwechslungsreiche
Aktivitidten die positive Einstellung zum Fremdsprachenlernen gestirkt werden kann (vgl.

Kap. 4.1).
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Kordelratsel

Abbildung 1

Abbildung 2

Abbildung 3

Abb. 6 (Daum/Hantschel: 2012, 65)
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Beispiel 4: ,,Korrektur von Hausaufgaben*

(Rinvolucri/Davis: 1999, 65)

Niveau:

Ab A2

Material:

Arbeitsblétter mit korrekten und fehlerhaften Sédtzen aus Hausiibungen der TN

Dauer:

Ca. 30-40 Minuten

Ziel:

Das Spielziel besteht darin, moglichst viele Fehler zu suchen und zu finden. Das Lernziel
konnte so definiert werden, dass Lernende gemeinsam lernen sollen, Texte zu {iberarbeiten
und auf Fehler zu achten. Sie sollen iiben, moglichst viele Selbstkorrekturen eigenstdndig und

ohne Hilfe von Lehrenden vorzunehmen.

Ablauf:

Die Lernenden werden in groBere Gruppen (5-8 Personen) eingeteilt. Danach erhalten sie
Arbeitsblitter, auf denen sich einerseits korrekte, andererseits fehlerhafte Sitze ihrer eigenen
Hausiibungen befinden. Die Arbeitsblétter unterscheiden sich jedoch. So erhélt beispielsweise
Team A fehlerhafte Sitze, die auf dem Arbeitsblatt von Team B bereits korrigiert aufgelistet
sind, und umgekehrt (s. Abb. 7). Die Teams koénnen sich nun untereinander besprechen und
entscheiden welche Sitze auf ihrem Arbeitsblatt korrekt und welche fehlerhaft sind. Die
Fehler sollen konkret genannt werden kénnen. Nachdem die Mehrheit der Gruppen alle Sitze
besprochen hat (bzw. nach Ablauf einer zuvor vereinbarten Zeit), erfolgt die Auflosung im

Plenum. Die Gruppe, welche die meisten Fehler gefunden hat, gewinnt.

Kommentar:
Diese spielerische Aktivitét ldsst sich den Sprachelementspielen bzw. der Unterkategorie der
Ratespiele zuordnen (vgl. Kap. 3.4). Dieses Spiel ist ein gutes Beispiel dafiir, wie Fehler der

Lernendengruppe durch diese eigenstindig und autonom korrigiert werden konnen. Bereits in
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Kapitel 4.2 wurde darauf hingewiesen, dass die Fehlerkorrektur auf vielféltige Weise und
durchaus vonseiten der Lernenden erfolgen kann. Es gilt jedoch zu beachten, dass fiir dieses
Spiel ausschlieBlich Sétze mit Performanzfehlern ausgewihlt werden. Bei dieser Art von
Fehlern handelt es sich um solche, die eigentlich vermeidbar wiren, da das notige Wissen
bereits erlernt wurde (vgl. Kap. 4.2). Diese konnen im Gegensatz zu Kompetenzfehlern, fiir

die noch nicht das ndtige Wissen erlernt wurde, durch die Lernenden selbst korrigiert werden.

Bei diesem Spiel, wie bereits bei den zuvor genannten, ist ein wesentlicher Faktor, dass sich
die Lehrenden zuriickhalten. Falls die Lehrkraft um Hilfe gefragt wird, so sollte diese
verweigert werden, da ansonsten der Sinn des Spiels verloren ginge und es iiberdies an Reiz
verlore. Erst in der Auflosungsphase sollten die Lehrenden nétigenfalls nachhelfen und

erkliren.

Es sollte eine rege Diskussion und Losungsfindung innerhalb der Gruppen stattfinden. Diese
beschéftigen sich intensiv mit ihren eigenen produzierten Texten/Sétzen und analysieren
gemeinsam Fehler. Dabei konnen die Lernenden innerhalb der Gruppe voneinander lernen.
Jede(r) kann seine Stirken einbringen, indem er/sie je nach Wissen und Kenntnissen zur
Losungsfindung beitrdgt. Durch die Zusammenarbeit in Gruppen enthilt das Spiel eine starke
kooperative Komponente, da sich die Gruppe auf eine Antwort einigen muss. Weiters enthalt
das Spiel auch Wettbewerbscharakter, da mehrere Gruppen gebildet werden, die
gegeneinander antreten und versuchen, die hochste Punktezahl zu erreichen. Der
Wettbewerbscharakter des Spiels als auch die soziale Interaktion in der Gruppe, kann die

Motivation erhohen.

Uberdies bietet dieses Spiel die Moglichkeit, dass innerhalb der Gruppen eine mdglichst freie
und ungesteuerte Kommunikation stattfindet. Die Lernenden konnen als ,,sie selbst™ sprechen.
Im Gegensatz zur stark gesteuerten Kommunikation im Frontalunterricht kann in den
Gruppen eine moglichst authentische Kommunikationssituation geschaffen werden, die fiir

das autonome und eigenstdndige Lernen von wesentlicher Bedeutung ist (vgl. Kap. 4.1).
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<kvs Nr. 26:
&~ Korrektur von Hausaufgaben - Arbeitsblatt ,,Team A

(eine Kopie flir je zweil bis drei Lerner)

Ist der Zug noch nicht angekommen? - Doch, vor 5 Minuten.

Als Kind musste ich immer meine Geschwister aufpassen.

Als ich klein war, habe ich die Ferien oft bei meinen GroReltern verbracht.
Wie lange wohnst du schon in Stuttgart? — Erst drei Monate.

Der roter Pullover steht dir glﬁ, aber ein griiner wire auch nicht schlecht.
Hoffentlich der Kellner kann uns ein Taxi besorgen.

Heute bin ich nicht mit dem Auto gekommen, sondern mit dem Bus.

Hier miissen Sie nicht parken, das ist cine Einfahrt.

Ist das Zimmer noch frei? - Nein, nicht mehr. Ich habe es gestern vermietet.
Meine Frau kocht heute nicht, aber ich bin auch hungrig nicht.

Wir treffen uns heute Abend im , Ratskeller” zu einem Glas Wein.

Der Titer wurde an seine Stimme erkannt.

.%__ﬂ._.__.___________________..__._..__._...._.._................_..___

Korrektur von Hausaufgaben - Arbeitsblatt ,,Team B
(eine Kopie fiir je zwei bis drei Lerner)
Meine Frau kocht heute nicht, aber ich bin auch nicht hungrig.
Wir treffen uns heute Abend im ,Ratskeller” fiir einem Glas Wein.
Héffentlich kann uns der Kellner ein Taxi besorgen.
Hier diirfen Sie nicht parken, das ist eine Einfahrt.
Wie lange wohnst du schon in Stuttgart? —- Noch drei Monate.
Der rote Pullover steht dir gut, aber ein griiner wire auch nicht schlecht,
Der Téter wurde an seiner Stimme erkannt.
Ist das Zimmer noch frei? — Nein, noch nicht. Ich habe es gestern vermietel.
Wenn ich klein war, habe ich die Ferien oft bei meinen Grofleltern verbracht.
Heute bin ich nicht mit dem Auto gekommen, aber mit dem Bus.
Als Kind musste ich immer auf meine Geschwister aufpassen.

Ist der Zug noch nicht angekommen? — Ja, vor 5 Minuten.

Abb. 7 (Rinvolucri/Davis: 1999, 65)
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6) Conclusio

Wie in Kapitel 1 dargelegt, bestitigen sowohl konstruktivistische als auch
neurowissenschaftliche Lerntheorien, dass Wissen nur autonom erzeugt und nicht von auflen
aufgezwungen werden kann. Der Prozess der Wissenskonstruktion, basierend auf
vorhandenen Wissensstinden, stellt fiir den Menschen einen ,,Zwang“ dar und kann nur
individuell erfolgen (vgl. Wolff: 2002). Somit betont Rdsler (2012: 121) zu Recht: ,, Lernende
sind fiir ihren Lernprozess letztendlich selbst verantwortlich”. Es wurde auch bereits
mehrfach erwéhnt, dass Wissen folglich nicht in Form von Transfer vermittelt werden kann
(vgl. Kap. 1.5). Die Aufgabe von Lehrenden besteht in diesem Sinne vornehmlich darin,
didaktisch-methodische Maflnahmen zu ergreifen, um Rahmenbedingungen zu schaffen,
welche Lernenden die autonome Wissenskonstruktion erleichtern. Hierzu kann das Spiel als
ein methodisches Mittel eingesetzt werden, um autonomes Agieren und folglich
Lernerautonomie zu fordern. Durch seine spezifischen Eigenschaften, wie in Kapitel 3.1
beschrieben, und seinen Rahmen, in Form von sanktionsfreiem Lernen in Gruppen (vgl. Kap.
4), eroffnet es einen ,,Spielraum®, in dem sich Lernende nicht nur Fertigkeiten, sondern auch
Wissen eigenstindig aneignen konnen, denn ,,es [Anm.: das Wissen] muss im Gehirn eines

Jjeden einzelnen neu geschaffen werden “ (Roth: 2006, 55).

Erkenntnisse aus konstruktivistischen Lerntheorien als auch aus den Neurowissenschaften
sprechen somit fiir eine enge Verkniipfung zwischen autonomer Wissenskonstruktion und
dem spielerischen Lernen. Sowohl autonome Wissenskonstruktion als auch das Spielen an
sich konnen, um es mit den Worten von Warwitz und Rudolf (2014, 18) auszudriicken, als ein
., Experimentieren mit Moglichkeiten interpretiert werden. Das Spiel, als eine Form von
Experimentieren und Ausprobieren, impliziert somit per definitionem die Autonomie der
Spielenden. Im Umkehrschluss kann meines Erachtens autonomes Lernen, im Sinne
eigenstindiger Wissenskonstruktionen, als eine Art ,,Spielen* mit neuen und vorhandenen
Informationen betrachtet werden. Hierin zeigt sich deutlich die enge Verkniipfung zwischen
dem Prozess des Spielens und autonomen Agierens. Beide Prozesse sind weitgehend

eigenstdndig und individuell.

Das sogenannte Wesen des Spiels bzw. seine spezifischen Eigenschaften, wie in Kapitel 3.1
dargelegt, verfiigen liber das Potential, Rahmenbedingungen zu schaffen, welche die
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Autonomie von Lernenden erhohen kann. Vor allem seine Wirkungskraft, positive Emotionen
bei den Spielenden hervorzurufen (vgl. Gritz: 2001 — Kap. 3.3), priadestiniert es gerade dazu,
mit neuen Informationen zu spielen und Wissen zu konstruieren. Durch positive Emotionen
werden Botenstoffe ausgeschiittet, die das Lernen, das immer auf individuellen
Konstruktionen beruht, fordern (vgl. Kap. 1.4). Lernen ist laut neurowissenschaftlichen
Erkenntnissen per se ein autonomes Agieren und das Spiel als Trager von Emotionen somit

ein optimaler Stimulus.

Seine Offenheit und Spontaneitdt (vgl. Kap. 3.1) implizieren eine Unvorhersehbarkeit, die
Spannung erzeugt und spontane Aktionen und Reaktionen erfordert. Der genaue Verlauf eines
Spieles bleibt schlicht nicht absehbar, eine exakte Vorbereitung auf jede potenzielle Situation
ist unmdglich. Spielende sind somit gezwungen, laufend spontan zu agieren und wihrend des
Spielverlaufs eigenstindig Wissen zu konstruieren. Autonomes Agieren und Konstruieren
sind folglich unabdingbare Elemente des Spiels. In diesem Sinne kann festgestellt werden,
dass der Prozess des Spielens mit autonomem Handeln eng verknlipft ist, da dieses eine

unverzichtbare Bedingung darstellt, um tiberhaupt spielen zu konnen.

Lernerautonomie kann ohne Zweifel auch durch andere Ubungsformen und Aufgaben
gefordert werden. Lernende finden jedoch im Spiel die Moglichkeit, natiirliche Bediirfnisse
auszuleben - sei es das Bediirfnis nach Bewegung, Entdeckung, Wagnis, Abenteuer, Leistung,
Vergleich, Nachahmung, Darstellung, Gestaltung, Geselligkeit oder Anerkennung (vgl. Kap.
3.2). Die Befriedigung dieser natiirlichen Bediirfnisse, verbunden mit Emotionen, die durch
das Spiel hervorgerufen werden, konnen den individuellen Lernprozess erleichtern und dabei
helfen, stabile sowie dauerhafte Wissenskonstruktionen aufzubauen. Die Verbindung von
Emotion und individueller Konstruktion ist essentiell, laut Schirp (2006: 199) steht fest, dass

,, Fiihlen und Denken eng zusammen gehoren *.

In der Neurowissenschaft konnte iiberdies durch empirische Ergebnisse nachgewiesen
werden, dass Motivation ein wesentlicher Bestandteil des erfolgreichen Lernens ist (vgl. Kap.
1.4). Motivation kann sich durch positive Emotionen ergeben, aber auch dadurch, dass das
Lernziel durch das Individuum als relevant eingestuft wird. Das Spiel impliziert durch seine
Form eine eigene intrinsische Motivation (vgl. Koliander-Bayer/Faistauer: 1999, 8), bzw.
verfiigt liber eine hohe ,,Motivationskraft“ (Warwitz/Rudolf: 2014, 83). Spiele konnen in

diesem Sinne dazu beitragen, einerseits durch die von Natur aus gegebene Motivation des
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Spiels, andererseits mithilfe der hervorgerufenen Emotionen durch die Spieltétigkeit an sich,

die Effektivitit des individuellen Lernprozesses zu erhdhen.

Zahlreiche Spieltheorien, wie in Kapitel 3.2 dargelegt, sprechen fiir den Einsatz von Spielen
zur Forderung des autonomen Lernprozesses. So enthalten viele Spiele die Eigenschaft,
Erholung und Entspannung zu erzeugen. Die Arbeitserholungs-Theorie von Lazarus (1883)
rdumt der Entspannung eine zentrale Funktion im Spiel ein. Diese Funktion betont auch
Huizinga (1997, 17), indem er das Spiel als ,, Intermezzo im tdglichen Leben, als Betdtigung
in der Erholungszeit zur Erholung‘ beschreibt. Die Erholungs- und Entspannungssituation
darf fiir den Lernprozess nicht unterschitzt werden, denn ,, Sprachen lernt man am besten im
Zustand konzentrierter Entspannung“ (Butzkamm: 2012, 2). In diesem Sinne konnen Spiele
einen Beitrag im Unterricht leisten, indem sie Abwechslung zu anderen Lernmethoden bieten
und Lernende in eine entspannte Situation ,hieven®, in der autonome Wissenskonstruktionen

besser gelingen konnen.

Es gibt ein weiteres Indiz dafiir, dass das Spiel untrennbar mit Lernerautonomie verbunden
ist. Sowohl fiir das Spiel als auch fiir die Forderung der Lernerautonomie werden gemeinsame
wesentliche Forderungen gestellt. Optimale Rahmenbedingungen fiir das Spiel bzw. fiir die
Forderung der Lernerautonomie enthalten u.a. Soziales Lernen, in Form von Partner- und
Gruppenarbeit, Fehlertoleranz (die Schaffung eines sanktionsfreien Raumes) sowie eine

helfende und beratende Rolle der Lehrpersonen (vgl. Kap. 4).

Sprachlernspiele finden in der Regel in sozialen Verbédnden statt, was sich sehr vorteilhaft auf
den autonomen Lernprozess auswirkt, denn , sozial und damit implizit auch emotional
vermittelte Kognitivierungshilfen sind wirksamer als abstrakt vermittelte Regelhilfen“ (Funk:
2002, 207). Fir die Lernenden ergibt sich die Moglichkeit zum Probehandeln und zur
Problemldsung, eingebettet in den Kontext des Spiels. Dies entspricht der Funktionsweise des
Gehirns, da individuelles Wissen durch das Losen von Problemen erzeugt wird, und nicht
durch Auswendiglernen von Faktenwissen (vgl. Kap. 1.3). Durch den Einsatz von Spielen in
geschlossenen Gruppen ergibt sich zudem die Mdoglichkeit, dass Lernende ihren Sprechanteil
maBgeblich erhéhen konnen, und Lehrende in die Rolle von Helfer(innen) und Berater(innen)
zuriicktreten, was Lernenden ermoglicht, eigenstindiger zu agieren und Wissen zu
konstruieren. Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Vorteil der Gruppenarbeit darin
besteht, ,,dass die Lernenden in der sozialen Interaktion jeweils individuelle

Wissensstrukturen aufbauen, die aufgrund der Selbsttdtigkeit und der damit einhergehenden
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Motivation und emotionalen Beteiligung einen hoheren Grad an Komplexitit und

Verarbeitungstiefe aufweisen ... (Schramm: 2010, 1183).

Gruppenarbeit impliziert {iberdies eine gewisse Fehlertoleranz. Sowohl Sprachlernspiele als
auch Maflnahmen zur Autonomieférderung bendtigen einen sanktionsfreien Raum. In diesem
werden Lernende ermutigt, frei von Beurteilungsangst mit ,,/nhalten zu hantieren* (Spitzer:
2007), was den Lernprozess schlieBlich ausmacht (vgl. Kap. 1.3). Folglich erfiillt die
Lehrkraft eine helfende bzw. beratende Funktion und keine iiberwachende. Dies bedeutet,
dass nicht bei jedem Fehler eingeschritten werden muss. Wenn Lernende die Mdglichkeit
erhalten, im Schutz der Gruppe mit der Fremdsprache sanktionsfrei zu experimentieren, dann
kann sich dies meines Erachtens nur forderlich auf den Lernprozess auswirken. Die Angst vor
dem Fehlermachen und damit einhergehende Beurteilung kann dadurch reduziert werden.
Denn Angst hemmt den Lernprozess in hohem MaBe, erschwert erfolgreiche

Wissenskonstruktionen und mindert folglich den Lernerfolg enorm (vgl. Kap. 1.4).

Zudem konnen Sprachlernspiele dazu beitragen, moglichst authentische Lernsituationen zu
schaffen (vgl. Kap. 4.1), was der Autonomieférderung dienlich ist. Denn Authentizitit ist ein
wesentlicher Faktor fiir den autonomen Lernprozess. Authentische Lerninhalte vermitteln den
Lernenden Sinn und Relevanz. Durch das Spielen in sozialen Verbdnden kann eine
authentische Kommunikation entstehen, vor allem wenn die Lernenden als ,.sie
selbst* sprechen und agieren konnen. Es kdnnen Gespriache auf der metasprachlichen Ebene
entstehen, aber auch authentische Diskussionen und Argumentationen, die bei anderen
Sozialformen weniger oder kaum stattfinden. Die oftmals asymmetrische Kommunikation -
Lehrende bestimmten worliber gesprochen, wer wann, wie lange spricht - wird dadurch
aufgehoben. Im Spiel wird diese {ibliche Kommunikation auler Kraft gesetzt und es kann eine

alltdgliche Kommunikation entstehen - also eine authentische Situation (vgl. Kap. 4.1).

In der Analyse der exemplarisch ausgewihlten Lernspiele fiir den DaF-Unterricht (s. Kap. 5)
konnte anschaulich dargestellt werden, dass wesentliche Komponenten des autonomen
Lernens — wie das eigenstindige Losen von Aufgaben und die soziale Interaktion in der
Gruppe — in diesen enthalten sind. Die présentierten Lernspiele zeigen deutlich, dass diese
einen Raum des eigenstindigen Handelns und der Kreativitit erdffnen, bei dem die
Lernprozesse der Lernenden im Vordergrund stehen, wéhrend die Lehrenden eine beratende
Rolle im Hintergrund einnehmen bzw. sich erst in der Nachbereitungsphase wieder zu Wort

melden.
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Abschlieflend ldsst sich festhalten, dass Lernspiele im DaF-Unterricht per se keine Garantie
fiir die Forderung der Lernerautonomie darstellen. Jedoch enthélt das Spiel wichtige Aspekte
fiir einen Unterricht, der den Prinzipien der Lernerautonomie entspricht: Gruppenarbeit,
Aufgaben mit hoher Selbstverantwortung, gegenseitige Korrekturen innerhalb der
Lernaktivitdt sowie eine moderierende und beratende Lehrerrolle (vgl. Dam: 1994). Der
gezielte und wohl dosierte Einsatz von Spielen stellt eine Moglichkeit dar, die eigenstiandige
Wissenskonstruktion, durch die hohe Motivationskraft des Spiels und damit einhergehenden
positiven Emotionen, zu erleichtern. Das Spiel bietet einen Rahmen mit klar abgesteckten
Regeln, innerhalb diesem nach Herzenslust und sanktionsfrei experimentiert werden darf, bei
dem Verantwortung fiir das eigene Handeln iibernommen werden muss, natiirliche
Bediirfnisse befriedigt werden, jedoch immer auch ,,zwangsweise™ neues Wissen autonom
konstruiert wird. Dies alles zeigt: die besonderen Eigenschaften des Spiels sowie dessen
soziale und didaktische Aspekte konnen optimale Bedingungen zur Forderung der

Lernerautonomie schaffen.
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8) Anhang

Ubersicht iiber Lernstrategien und Sprachgebrauchsstrategien

Lernstrategien
Direkte Strategien:
Gedéchtnisstrategien
Mentale Beziige herstellen: - Wortgruppen bilden

- Assoziationen mit dem Vorwissen verkniipfen
- Kontexte erfinden
- kombinieren
Bilder und Laute verwenden: - Bilder verwenden
- Wortigel herstellen
- Zwischenwdrter verwenden
- Lautverwandtschaften nutzen
RegelmaBig u. geplant
wiederholen: - Vokabelkartei verwenden

Handeln: - Worter und Ausdriicke schauspielerisch darstellen

Sprachverarbeitungsstrategien

Strukturieren: - markieren
- sich Notizen machen
- Gliederungen machen
- zusammenfassen
Analysieren und Regeln
anwenden: - Worter und Ausdriicke analysieren
- Sprache miteinander vergleichen
- Kenntnisse der Muttersprache nutzen
- RegelméBigkeiten entdecken

- Regeln anwenden
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Uben: - formelhafte Wendungen erkennen und verwenden
- Satzmuster erkennen und verwenden
- die Fremdsprache kommunikativ gebrauchen
Hilfsmittel anwenden: - Worterbuch verwenden
- in einer Grammatik nachschlagen
Indirekte Strategien:

Strategien zur Regulierung des eigenen Lernens

Sich auf das eigene Lernen
konzentrieren: - sich orientieren
- Storfaktoren ausschalten
Das eigene Lernen einrichten
und planen: - eigene Lernziele bestimmen
- eigene Intentionen kléren
- ermitteln, wie gelernt werden kann
- organisieren
Das eigene Lernen iiberwachen
und auswerten: - den Lernprozess iiberwachen
- das Erreichen der Lernziele kontrollieren
- Schliisse fiir zukiinftiges Lernen ziehen

Affektive Lernstrategien

Gefiihle registrieren
und duBern: - korperliche Signale registrieren
- eine Checkliste benutzen
- ein Lerntagebuch fithren
- Gefiihle besprechen
Stress reduzieren: - sich entspannen
- Musik horen
- lachen

Sich Mut machen: - sich Mut einreden
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Fragen stellen:

Zusammenarbeiten:

Sich in andere hineinversetzen:

Vorwissen nutzen:

,,Mit allen Mitteln wuchern®:

- vertretbare Risiken eingehen

- sich belohnen

Soziale Lernstrategien

- um Erklarungen bitten

- fragen, ob Sprachduflerungen korrekt sind

- um Korrektur bitten

- mit Mitschiilerinnen und Schiilern zusammen lernen
- bei kompetenten Muttersprachlern Hilfe suchen

- Verstindnis fiir die fremde Kultur entwickeln

- sich Gefiihle und Gedanken anderer bewusst machen

Sprachgebrauchsstrategien
- Hypothesen bilden und {iberpriifen
- Bedeutungen aufgrund sprachlicher Hinweise erraten
- Bedeutungen aus dem Kontext ableiten
- zur Muttersprache wechseln
- um Hilfe bitten
- Mimik und Gestik einsetzen
- Gespriachsthemen vermeiden
- das Thema wechseln
- anndhernd sagen, was man meint
- Worter erfinden
- leere Worter (Dingsda) einsetzen

- Umschreibungen und Synonyme

Quelle: BIMMEL, Peter / RAMPILLON, Ute (2000): Lernerautonomie und Lernstrategien, S. 65-66.
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Abstract

In der vorliegenden Masterarbeit wurde der Frage nachgegangen, inwiefern der Einsatz von

Sprachlernspielen zur Autonomieforderung der Lernenden beitragen kann.

Zu Beginn wurden einige lerntheoretische Aspekte, auf denen die Arbeit basiert, erldutert,
wobei der Bezug in erster Linie auf konstruktivistischen Lerntheorien und
neurowissenschaftlichen Erkenntnissen, welche die Bedeutung des autonomen Lernens

erkldren, lag.

Darauffolgend wurden einerseits unterschiedliche Definitionen und Konzepte der
Lernerautonomie, andererseits didaktische Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht

diskutiert und erléutert.

Im Anschluss daran erfolgte die Beschiftigung mit dem Phdnomen Spiel. Das Wesen des
Spiels und seine spezifischen Eigenschaften sowie gidngige Spieltheorien standen im

Vordergrund der Betrachtung.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es viele Ubereinstimmungen zwischen dem

autonomen Lernen und dem spielerischen Lernen gibt.

Anhand der Analyse einiger Lernspiele fiir den DaF-Unterricht, wurde exemplarisch

aufgezeigt, wie Spiel und Lernerautonomie zusammenhingen.
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